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SAŽETAK 
Posljedice širih suvremenih društvenih promjena od škole izuskuju izmijenjenu ulogu koja se 
treba očitovati u prelasku od (pre)naglašenoga spoznajnoga prema stvaranju prosocijalne 
zajednice učenika, učitelja i roditelja. Izmijenjena škola podrazumijva holistički i 
humanistički pristup odgoju i obrazovanju temeljen na konstruktivističkoj ili razvojno-
humanoj paradigmi te interakcijsko-komunikacijskom vidu odgoja. Odgovornost za cjelovit 
razvoj učenika, a posebice socijalni razvoj, koji je nepravedno zanemaren u odnosu na 
kognitivni, imaju učitelji i roditelji kao sukreatori školskoga kurikuluma. Školski kurikulum 
kroz različite aktivnosti te potičući provođenje nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj 
učenika trebaju dopinijeti optimalnom razvoju učenika. Stoga je ispitivanje i utvrđivanje 
utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika bio temeljni zadatak ovoga 
istraživanja. 
U prvom dijelu teorijskoga dijelu rada, nakon uvodnih promišljanja, prikazan je pregled 
teorijskih polazišta, pristupa i modela socijalnoga razvoja. Zatim se pristupilo analizi 
školskoga, obiteljskoga i vršnjačkoga utjecaja na socijalni razvoj u srednjem djetinjstvu,  
odnosu socijalnoga razvoja i teorija o odgojnom procesu, uz posebnu analizu područja 
individualizacije i socijalizacije, te mjera socijalnoga razvoja. Drugi dio teorijskoga dijela 
rada je prikazao kurikulum suvremenoga odgoja i škole: teorije, metodologiju, sadržaj, 
strukturu i povijesni razvoj. Analiziran je školski kurikulum, njegovi sukreatori (učitelji, 
učenici, roditelji), kurikulum socijalnih kompetencija, kurikulumske kompetencije učitelja i 
nastavne strategije koje potiču socijalni razvoj učenika te implementacija i evaluacija 
kurikuluma. 
Empirijski dio rada je imao cilj ispitati utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj 
učenika nižih razreda osnovne škole. Dimenzije školskoga kurikuluma su operacionalizirane 
kroz školske, vršnjačke i roditeljske utjecaje, a socijalni razvoj učenika kroz samoprocjenu 
ostvarenja razvojnih potreba, razvijenost socijalnih vještina i vršnjačku prihvaćenost 
(samoprocjena  i prosječna procjena razreda). Rezultatima istraživanja potvrdili su da 
vršnjačka prihvaćenost, socijalno osjetljiva nastava i emocionalno-socijalna pismenost 
roditelja utječu na socijalni razvoj učenika. 
 
KLJUČNE RIJEČI: učenik, učitelj, socijalni razvoj, školski kurikulum, sukreatori školskoga 
kurikuluma 
 
 
 
SUMMARY 
 
The consequences of broader contemporary social changes: the complexity of today, setting 
new challenges, values, priorities and behavior of school requier revised role that should be 
reflected in the transition from (re)enhanced cognitive towards the creation of pro-social 
community of students, teachers and parents. Such a modified school is implied both holistic 
and humanistic approach to education based on constructivist or human development 
paradigm and interaction and communication form of education. The responsibility for overall 
development of students, and especially social development that is unjustly neglected in 
relation to cognitive, have teachers and parents as co-creators of school curriculum. The 
school curriculum contributes to optimal development of students, respecting the individuality 
and uniqueness of each child through a variety of activities, theory, methodology, content and 
structure and co-constructive basis of its creation and development. 
 
The results of numerous studies in the world point to the positive impact of teachers, parents 
and peers in social development. Children who have built a relationship of trust with the 
teachers are competent in social relationships with their peers, but during this research family 
variables, that are believed to cause a key role in the observed aspects of child behavior,have 
not been included. Therefore, the examination and determination of the impact of the school 
curriculum, and its co-creators, the social development of students has been the main task of 
this research. This research has been carried out during the period of the first cycle of 
education, from 6 to 11 years, when the peer relationships develop in a most intensive 
manner, and the influence of family, teachers and peers of the utmost importance. 
 
With a view to a thorough approach to this work, a theoretical analysis of the scientific and 
technical literature has been conducted, dealing with the social development of students and 
curriculum. 
 
After the introductory considerations, the review of theoretical positions, approaches and 
models of social development is presented in the first part of the work.. Then the analysis of 
school, family and peer influences on social development in middle childhood has been 
conducted. The relationship between social development and the theory of the educational 
 
 
process with a separate analysis of areas of individualization and socialization has been 
presented as a link in the pedagogical science.. The measures of social development: 
implementation of development stomachs, development of social skills, individual 
characteristics  and peer  acceptance have been presented in the last part of the chapter. 
 
The second part of the theoretical part of the work presents curriculum of modern education 
and the school, showing the theory, methodology, content and structure of the curriculum as 
well as its historical development. The competence framework of curriculum and curricular 
educational areas, school curriculum and its co-creators (teachers, students, parents) have 
been analyzed. Emphasis of the work is devoted to curricular competencies of teachers and 
teaching strategies that encourage social development of students that are necessary in 
accomplishment of curriculum that is directed towards students and their needs as well as 
social skills curriculum. The implementation and evaluation of curriculum as the final stage in 
accomplishment of curriculum of modern education and the school has been presented in the 
final part of  the paper. 
 
The aim of the empirical part of the work is  to examine the impact of the school curriculum, 
and its co-creators (teachers, parents and peers), the social development of students in lower 
grades of elementary school, taking into account socio-demographic characteristics: gender, 
age, size of place of residence, kindergarten, school performance, the integrity of the family 
and involvement in activities based on the school curriculum: extracurricular activities and 
additional and supplementary classes. 
 
The dimensions of the school curriculum are operationalized through school, peer and 
parental influences / interactions that make its indispensable components, and social 
development of students through self-realization development needs, development of social 
skills and peer acceptance (self-assessment and average grade). Given that the impact of the 
school curriculum to the social development of pupils insufficiently investigated, especially in 
the first education cycle in which the influence of family, peers and parents is of great 
importance, empirical study examines correlated these variables and determine their 
relationship. The results of the present project have confirmed that peer acceptance, socially 
sensitive teaching and social-emotional literacy of parents affect the social development of 
students. Overall the results will better leverage understanding issues of the school curriculum 
 
 
and social development and will have significant scientific, professional and practical 
pedagogical value and justification, especially in sensitizing the creators of the school 
curriculum, students, teachers and parents as well as their contribution to optimal and overall 
development of students. 
 
The contribution should be a boost in designing the school curriculum, which should enrich 
the variety of teaching methods, procedures and forms of social work, which will contribute 
to higher quality of social interactions among students. The results of work also  may 
encourage parents in their emotional and social literacy if they draw attention to its 
importance in the development of their children. Empirical research has also confirmed some 
previous studies, but opened up many questions that need to find answers to what seemed to 
be better in co-creation of the educational process and the curriculum which will focus on the 
child. 
 
 
KEY WORDS: pupils, teacher, social development, school curriculum, co-creators of the 
school curriculum 
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UVOD 
 
Globalizacijska, multikulturalna, pluralna i demokratska teorijska polazišta pedagogije te 
socijalno determinirani modeli teorija odgoja i obrazovanja, uvažavajući antropologijske, 
psihologijske i kulturološke utjecaje, podrazumijevaju holistički i humanistički utemeljene 
teorije i paradigme odgoja i obrazovanja danas. Prema humanističkom pristupu odgoju i 
obrazovanju cilj školovanja ne smije biti samo stjecanje znanja već cjelovit razvoj pojedinca. 
Uz razvoj intelektualnih sposobnosti, posebice se stavlja naglasak na socijalni razvoj učenika 
odnosno na razvoj njegovih socijalnih kompetencija. Holistički pristup, kao dio 
konstruktivističke ili razvojno-humane paradigme, također čovjeka konceptualizira kao 
jedinstvenu, cjelovitu i neponovljivu osobu. Od škole i nastave danas se očekuje da stavlja 
učenika u središte zbivanja te se tome prilagođavaju nastavni sadržaji, strategije, sredstva, 
postupci i metode aktivnoga stjecanja/razvoja znanja, a od učitelja se zahtijeva promijenjen 
položaj u suvremenoga učitelja: učitelja odgojitelja, medijatora i socijalnoga integratora 
(Previšić, 2003, 16). Ustroj škole se mijenja od (pre)naglašenoga spoznajnoga (kognitivnoga) 
prema zanemarenom socijalnom, socijalnim odnosima, demokratskoj participaciji i 
suradničkom učenju (Hrvatić i Piršl, 2007, 386). 
 
Prevladavanje tradicionalnih i implementacija suvremenih paradigmi nisu tekli jednostavno 
zbog snažnih otpora afirmaciji novih konceptualnih pristupa školi koji su bili izraz duboko 
ukomponiranih tradicionalnih elemenata u biće škole, čega se ona vrlo sporo odricala (Pivac, 
1995). Sam intenzitet borbe između staroga i novoga presudan je za kvalitativne pomake u 
razvoju škole, a očituje se u organizaciji, sadržaju, strukturi, odnosu, mjestu i ulozi učenika i 
nastavnika, ali i izgrađivanju osnova kojima se inovira pedagoški proces u funkciji 
emancipiranja osnovnih nositelja/sukreatora toga procesa. 
 
U skladu sa suvremenim paradigmama, i novim izazovima školi, Hrvatska se opredijelila za 
kurikulumski pristup odgoju i obrazovanju kojim se definiraju ciljevi kao rezultat koji 
poučavanjem/učenjem dijete/učenik treba postići (Vican, Bognar, Previšić, 2007, 164) i 
definirani su kao okviri temeljnih kompetencija (Baranović, 2006), za razliku od nastavnoga 
plana i programa kojem je cilj usvajanje sadržaja. Kurikulum predstavlja dokument koji treba 
u praksi provesti (implementirati) i oživjeti (Marsch, 1992; 1994), a koji će promicati pristupe 
kojima će se analizirati, uspoređivati, suprostavljati, kritizirati i procjenjivati različita gledišta, 
ali i zamišljati, vizualizirati, stvarati, razvijati i promicati vještine potrebne za tržište rada i 
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društva te poticati motivaciju za cjeloživotno učenje iz svih raspoloživih izvora znanja 
(Previšić, 2005, 170). Previšić (2005,170) također naglašava kako se mijenja način 
struktuiranja nacionalnoga kurikuluma koji treba polaziti od jezgrovnih sadržaja tradicionalne 
i kristalizirane nacionalne kulture, u skladu sa suvremenim promjenama, tehnikama i 
tehnologijama, novim pismenostima i vrijednostima, a sam kurikulum predstavlja središte 
svih nastojanja da se odgoj i obrazovanje učine kvalitetnim, kreativnim i prosocijalnim činom. 
U njegovoj sukonstrukciji i razvoju ključnu ulogu imaju svi sudionici odgojno-obrazovnoga 
procesa: učenici, učitelji, stručno-razvojna služba, ravnatelji, roditelji, zajednica i drugi 
potencijalni partneri, gospodarstvenici i poduzetnici te ustanove.  
 
Školski kurikulum se odnosi na ukupnu aktivnost škole (Jurić, 2007, 270). Podrazumijeva sve 
sadržaje, procese i aktivnosti koji su usmjereni na ostvarivanje ciljeva i zadataka odgoja i 
obrazovanja kako bismo promovirali intelektualni, osobni, društveni i fizički razvoj učenika. 
Polazi i od slike postojećega stanja i potreba na svim razinama razvoja. Koliki je i kakav 
utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika, uže je područje ovoga rada koje će 
se sagledati iz različitih istraživačkih perspektiva unutar prvoga odgojno-obrazovnoga ciklusa 
(Nacionalni okvirni kurikulum, 2010). Rezultati istraživanja će pokazati koliko škole kao 
zajednice odrastanja (Buljubašić – Kuzmanović, 2012, 43) školskim kurikulumom kroz 
različite školske aktivnosti utječu na socijalni razvoj učenika odnosno koliko učenici imaju 
prigoda pokazivati svoje vještine i sposobnosti, razvijati suradnju i uspješnije odnose s 
drugima, poštovati druge, biti tolerantniji, nenasilno rješavati sukobe, osjećati se slobodno, 
uspješno i zadovoljno, učiti kreativno i zanimljivo te stečena znanja/iskustva primjenjivati u 
svakodnevnom životu (Buljubašić – Kuzmanović, 2012, 43). 
 
Schiro (2008) u svojim istraživanjima ističe različite autore i ideologije kurikuluma usmjerene 
na akademska postignuća, socijalne učinkovitosti, socijalne rekonstrukcije i samoga učenika, 
gdje socijalna učinkovitost i rekonstrukcija zauzimaju središnje mjesto. Međutim, te socijalne 
odrednice često su nevidljive, skrivene i zanemarivane (tajni plan učenja, skriveni kurikulum), 
a vrednovane kao uzgredni bonus. S druge strane, sve više se afirmira kurikulum i razredi 
usmjereni na dijete (Walsh, 1997; 2002; 2003; 2004), prosocijalni i mirotvorni razredi 
(Čudina - Obradović i Težak, 1995) koji potiču socijalno učenje kao dio sveukupnoga učenja. 
U tom kontekstu Walsh (2004, 12) ističe četiri ključna područja kurikuluma u prvom 
odgojno-obrazovnom ciklusu (od 1. do 4. razreda): komunikaciju, brižnost, zajednicu i 
povezivanje. Pritom je socijalna kompetencija, kao individualni i relacijski pojam, ključ 
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uspjeha, a sva su razvojna područja: fizičko, socijalno, emocionalno i spoznajno integrirana. 
Na tom cjelovitom pristupu Katz i McClellan (1999) razvile su pedagoški model praćenja 
razvoja dječje socijalne kompetencije postavljen kao interakcija individualnih obilježja, 
socijalnih umijeća i vršnjačkih odnosa u kojem razvojni učinci interakcija pridonose boljem 
objašnjenju različitih aspekata školske prilagodbe, a samim time i utjecaju školskoga 
kurikuluma na socijalni razvoj učenika. Bognar (2007, 1) ističe kako kurikulum treba smatrati 
društvenim aspektom odgoja i obrazovanja, dok onaj individualni ostaje u još snažnijoj 
nadležnosti nastavnika, učenika i roditelja, odnosno prilagodbi pojedincu i njegovim 
potrebama. 
 
Rezultati brojnih istraživanja, u svijetu i u nas, upućuju na pozitivni utjecaj učitelja, roditelja i 
vršnjaka na socijalni razvoj učenika (Allen, Weissberg, Hawkins, 1989; Lacković - Grgin, 
1990; Ladd, 1999; Buljubašić - Kuzmanović, 2008; Buljubašić - Kuzmanović, Livazović, 
2010). Rezultati su pokazali kako djeca koja su izgradila odnos povjerenja s učiteljem su 
socijalno kompetentnija u odnosima s vršnjacima, ali prilikom tih istraživanja nisu uključene 
obiteljske varijable kao što npr. kvaliteta privrženosti, kvaliteta obiteljske interakcije, 
struktura obitelji i sl. za koje se smatra da bi mogle imati ključnu ulogu u promatranim 
aspektima ponašanja djeteta (Klarin, 2006, 99). 
 
Velik doprinos socijalnom razvoju djeteta, ali i odraslih, dao je Golemanov model 
emocionalne inteligencije (Goleman, 2005;  2007), koji su mnogi autori prepoznali kao novi 
pristup odgoju, odnosno njegove pedagoške implikacije na svim područjima razvoja djeteta, 
osobito području emocionalne pismenosti (Salovey i Slyter, 1999; Salovey, Mayer, 1999). U 
tom kontekstu istraživanja su potvrdila da emocionalna pismenost roditelja utječe na socijalni 
razvoj učenika i kvalitetu prilagodbe (Buljubašić, 2007), što će se unutar prvoga obrazovnoga 
ciklusa, uz već navedene utjecaje (učitelji, roditelji, vršnjaci), propitati ovim radom. 
Razdoblje prvoga obrazovnoga ciklusa, kojim su obuhvaćeni učenici u dobi od 6. do 11. 
godine, razdoblje je u kojem je utjecaj obitelji, učitelja i vršnjaka od izuzetne važnosti (Vizek 
- Vidović, 2003), te njihov utjecaj i interakcije čine nezaobilazne sastavnice školskoga 
kurikuluma. Autori koji se bave socijalnim razvojem upućuju na potrebu i obvezu 
kontinuiranoga praćenja dječjega socijalnoga razvoja, odnosno podrobnijega istraživanja 
utjecaja školskoga kurikuluma i njegovih sukreatora na socijalni razvoj učenika, što je bio i 
osnovni motiv izbora problema ovoga istraživanja. 
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1. SOCIJALNI RAZVOJ UČENIKA   
 
Posljedice širih suvremenih društvenih promjena: složenosti današnjice, postavljanja novih 
izazova, vrijednosti, prioriteta i ponašanja su pred školu postavili nove izazove te od nje 
očekuju izmijenjenu ulogu. Njena izmjena se upravo očekuje u smjeru prijelaza od 
(pre)naglašenoga spoznajnoga prema socijalnim odnosima te stvaranju škole kao humane, 
stvaralačke i socijalne zajednice (Previšić, 1996), prosocijalne zajednice učenika, učitelja i 
roditelja (Ledić, 2006) temeljene na punini međuljudskih odnosa, stvaralačkoj suradnji, 
humanoj interakciji, komunikaciji i dijalogu (Buljubašić - Kuzmanović, 2010, 192). U 
izmijenjenoj suvremenoj školi učenika se promatra kao humano i socijalno biće (Previšić, 
1999, 8) uvažavajući sve njegove potrebe te stavljajući naglasak na kvalitetu njegovoga 
socijalnoga razvoja odnosno vršnjačke prihvaćenosti. Temeljem suvremenih pedagoških 
teorija i pristupa sve se više govori o školi kao odgojno-obrazovnoj zajednici (Pivac, 1995; 
1996), školi otvorenih vrata (Puževski, 1987), kvalitetnoj školi (Glasser, 1994), te humanoj 
školi (von Hentig, 1997). 
 
Škola i nastava imaju veliku društvenu, pedagošku i socijalnu potrebu za humanijim 
promjenama, a kako bi to ostvarile, škole moraju ići dalje od učenja nastavnih predmeta 
(Buljubašić - Kuzmanović, 2012, 44) odnosno od tradicionalnoga djelovanja sa ciljem da 
svaki učenik svlada nastavni plan i program (Suzić, 2004). Škole imaju zadatak poticanja 
ravnomjernoga razvijanja svih učenikovih sposobnosti na području kognitivnoga, 
emocionalnoga, konativnoga, fizičkoga, socijalnoga i duhovnoga razvoja koje nisu nezavisne 
jedna od druge nego su uvijek u nekakvoj svezi i relaciji (Mijatović, 1999, 18). 
 
Prema UNESCO-ovoj procjeni Obrazovanje za 21. stoljeće, cjelokupan sustav odgoja i 
obrazovanja valja sadržajno usmjeriti na četiri područja (Delors, 1998): 
- obrazovanje za biti, 
- obrazovanje za znati, 
- obrazovanje za djelovanje, 
- obrazovanje za zajednički život. 
 
Učenje za: znati, činiti, biti i živjeti zajedno se može tumačiti i kao razvoj ključnih 
kompetencija tijekom školovanja, kako učenika tako i nastavnika (Buljubašić - Kuzmanović, 
2012, 45).  
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Navedeni su smjerovi razvoja škole prepoznatljivi u humanističkoj i holističkoj pedagogiji, a 
zalažu se za cjelovito osmišljavanje i djelovanje obitelji, škole i socijalnoga okruženja te 
uspješnost školovanja ne mjere isključivo obrazovnim postignućima već kvalitetom 
uspostavljenih odnosa (interakcija). Temelj toga cjelovitoga razvoja, a samim time i 
odrastanja, čine zajednica, izgradnja zajednice i njezin razvoj (Buljubašić - Kuzmanović, 
2012, 44). Škola kao zajednica ima ulogu pripremiti učenika za buduću profesiju, ali i za 
djelovanje u zajednici te za cjeloživotno nadograđivanje sposobnosti primjerena socijalnoga i 
kulturnoga djelovanja (Rychen, Salgnik, 2003; ten Dam, Volman, 2007). 
 
Zajednicu čine članovi pojedine grupe/razreda i ona je temelj socijalnoga razvoja. Holistički 
usmjerena pedagogija školu kao zajednicu odrastanja sagledava kao cjelovito osmišljavanje i 
djelovanje obitelji, škole i socijalnoga okruženja u korist ravnomjernoga i pozitivno 
usmjerenoga djetetova razvoja (Antić, 1999, 645), a  izgradnja zajednice u školskom okružju 
temelji se na odgojnom djelovanju, međudjelovanju i samodjelovanju u grupi, razredu i 
nastavi kao interakciji, partnerstvu i suradništvu (Buljubašić - Kuzmanović, 2012, 44) svih 
čimbenika odgojno-obrazovnog procesa: učenika, učitelja, roditelja i uže i šire školske 
zajednice. Kurikulum škole kao zajednice odrastanja u središte odgojno-obrazovnog procesa 
postavlja učenika i njegov cjelovit razvoj, a socijalnom razvoju, kao bitnom čimbeniku 
odrastanja i uspješnosti, pridaje se osobita pozornost (Buljubašić - Kuzmanović, 2012, 45). 
 
Prikladan socijalni razvoj zahtijeva poznavanje i razumijevanje normi, pravila i vrijednosti 
zajednice u kojoj pojedinac živi, kao i ovladavanje umijećima nužnim za djelotvornu 
interakciju unutar te zajednice. Dijete koje je to uspjelo, razvilo je vještine socijalne 
kompetencije. Hoće li dijete biti socijalno kompetentno ili ne, ovisi o njegovoj sposobnosti 
regulacije emocija, poznavanju i razumijevanju okoline, socijalnim vještinama te njegovoj 
sposobnosti da se ponaša u skladu s tim spoznajama. Kompetentno dijete uz poticaje iz 
sredine i svoja osobna nadahnuća i poticaje postiže dobre razvojne rezultate koji mu 
omogućuju  zadovoljavajuće i kompetentno sudjelovanje u zajednici kojoj pripada (Katz i 
McClellan, 1997; Raver i Zigler, 1997; Rose - Krasnor, 1997; prema Brajša – Žganec, 2003, 
25). 
 
Ovakva izmijenjena škole iziskuje i izmijenjen položaj učitelja. Kako bi odgovorili novim 
izazovima školi, učitelji trebaju dobro poznavati teorije socijalnoga razvoja prije nego se 
počnu baviti pitanjima na koji način mogu integrirati socijalni razvoj u školski kurikulum 
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odnosno promicati nastavu usmjerenu na djelovanje (Gudjons, 1994; Terhart, 2001). Nastava 
usmjerena na djelovanje podrazumjeva aktivno učenje, zasnovano na  iskustvu i socijalnim 
interakcijama, kao nositeljima cjelovitoga razvoja djeteta.   
 
Prije samoga upoznavanja s teorijama socijalnoga razvoja važno je napomenuti kako se 
socijalni razvoj veže uz različite teorijske pristupe i modele socijalne kompetencije. Teorijski 
pristupi socijalne komepetencije su: bihevioristički, psihološki, kognitivno-razvojni, 
sociološki, holistički, humanistički, konstruktivistički i pedagoški pristup, a teorijski modeli 
socijalne kompetencije: Guilfordov, Argylov, 1967; McFalolow, Fordov, 1982; Riggiov, 
Marlovea, 1986; Dodgeov, 1987; Cavellov, 1990 te dva modela koja su u pedagogiji imala 
velike odjeke: Golemanov model emocionalne i socijalne kompetencije i  Katz, McCleallan 
pedagoški model socijalne kompetencije. Golemanov model emocionalne inteligencije daje 
velik doprinos socijalnom razvoju djeteta, ali i odraslih, kao novi pristup odgoju čija se 
značajnost ogleda u njegovim pedagoškim implikacijama na svim područjima razvoja djeteta 
osobito području emocionalne pismenosti (Salovey i Slyter, 1999). Katz i McClellan (1999) 
temeljeći svoj pedagoški model praćenja razvoja dječje socijalne kompetencije na cjelovitom 
pristupu djetetu, postavile su kao interakciju individualnih obilježja, socijalnih umijeća i 
vršnjakih odnosa u kojem razvojni učinci interakcija pridonose boljem objašnjenju različitih 
aspekata školske prilagodbe, a samim tim i utjecaju školskoga kurikuluma na socijalni razvoj 
učenika. 
 
 
1.1. Teorijska polazišta socijalnoga razvoja 
 
Analizirajući ljudski razvoj možemo uočiti da ne postoji jedan jedinstveni proces razvoja 
nego da se procesi razvoja međusobno isprepliću. Razvoj čovjeka se promatra s nekoliko 
aspekata, a njihov broj je određen različitim teorijskim polazištima. U literaturi se najčešće 
susrećemo sa slijedećih pet pravaca ljudskoga razvoja: 
1. fizički razvoj - razvoj organizma koji omogućavaju odgovarajuće dobno 
funkcioniranje 
2. psihomotorički razvoj - razvoj s aspekta ponašanja gdje se proučava razvoj složenih 
oblika ponašanja na osnovu primarnih urođenih refleksa 
3. kognitivni razvoj - razvoj sposobnosti spoznaje vanjskog svijeta, uočavanje veze 
između predmeta i pojava, te sposobnost rješavanja problema 
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4. emocionalni razvoj - razvoj djeteta koji se odnosi na mogućnost emocionalnoga 
komuniciranja (ekspresiju, kontrolu vlastitog emocionalnog doživljaja) 
5. socijalni razvoj - razvoj djetetove sposobnosti shvaćanja socijalnih odnosa i 
odgovarajućega psiho-socijalnoga funkcioniranja.  
 
Dječji socijalni razvoj obuhvaća ponašanja, stavove i afekte sjedinjene u dječjoj interakciji s 
odraslima i vršnjacima (Brajša – Žganec, 2003, 23). Smatra se da ponašanje djeteta i njegov 
socio-emocionlni razvoj ovisi o individualnim obilježjima i obilježjima okoline u kojoj se 
dijete razvija, a u literaturi možemo naići na nekoliko različitih teorijskih polazišta 
socijalnoga razvoja i njihovih najznačajnijih predstavnika: Bowlyjeva teorija privrženosti, 
teorija socijalnogaa učenja A. Bandure, socio-kulturalna teorija Lava Vygotskog, 
Bronfenbrennerova ekološka teorija, Eriksonova teorija psiho-socijalnogaa razvoja i teorija 
kognitivnog razvoja Jeana Piageta. 
 
 
1.1.1. Bowlyeva teorija privrženosti 
 
Jedna od prvih teorija socijalnoga razvoja je teorija privrženosti teoretičara Johna Bowblyja. 
Bowly vjeruje da rani odnosi s njegovateljima (roditeljima, skrbnicima) od prvog dana života 
imaju važnu ulogu u razvoju djeteta i imaju veliki utjecaj na socijalne odnose u cijelom životu 
(Bowly, 1969; 1975). Teorija je temeljena na emocionalnim vezama između ljudi, a posebice 
na dugoročnim odnosima, uključujući i one između roditelja i djece te je opisuje kao trajnu 
psihološku povezanost između ljudskih bića. Vjeruje kako najraniji formirani odnosi djece s 
njihovim skrbnicima imaju golem utjecaj na njihov socijalni razvoj koji se nastavlja tijekom 
cijeloga života. Osnovna zamisao teorije privrženosti je da roditelji i skrbnici koji odgovaraju 
na potrebe dječjeg razvoja trebaju dopustiti djetetu da razvije osjećaj sigurnosti jer dijete zna 
da je skrbnik pouzdan, što stvara sigurnu bazu za dijete da može istraživati svijet. Roditelji 
reagiraju na dječje signale čime se razvija njihova međusobna privrženost. 
 
Psihologinja Mary Ainsworth je sedamdesetih godina dvadesetoga stoljeća provela 
istraživanja ove teorije koja su otkrila duboke efekte privrženosti na ponašanje. Istraživači su 
promatrali djecu u dobi od 12 i 18 mjeseci, od trenutka kako su reagirali na situaciju u kojoj 
su nakratko bili prepušteni sami sebi, a zatim sjedinjeni s njihovim majkama (Ainsworth, 
Blehar, Waters, & Wall, S., 1978). Otkrili su kako čvrsta privrženost uspostavljena rano u 
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životu može dovesti do niza ishoda. Primjerice, djeca koja su čvrsto vezana uz majke kao 
bebe imaju tendenciju da razviju jače samopoštovanje i bolje samopouzdanje, imaju 
tendenciju da budu neovisni, bolji u školi, imaju uspješne socijalne odnose i dožive manje 
depresije i tjeskobe.  
 
Rudolph Schaffer i Peggy Emerson (1964; 2000) su također proveli longitudinalno 
istraživanje sa šezdeset djece. Na temelju svojih zapažanja, Schaffer i Emerson su zaključili 
kako nakon otprilike devet mjeseci starosti, djeca počinju stvarati jake emocionalne veze s 
drugim skrbnicima kao što su otac, starije braće i sestre, bake i djedovi. Iako taj proces može 
izgledati jednostavno, postoji veliki broj različitih čimbenika koji mogu utjecati na to kako i 
kada se javlja povjerenje. Djeca koja su odrasli u sirotištima također mogu uspjeti razviti 
osjećaj povjerenja, ali je tu važan čimbenik kvaliteta skrbi. Kada skrbnici reagiraju brzo i 
dosljedno, djeca uče da se mogu oslanjati na ljude koji su odgovorni za njihovu njegu, koja je 
neophodan temelj za povjerenje. Međutim, također se pokazalo da djeca koja ne steknu 
povjerenje rano u životu mogu imati negativan utjecaj na ponašanje u kasnijem djetinjstvu i 
tijekom života kada se javljaju različiti oblici poremećaja u ponašanju koja su najčešće 
posljedice ranoga zlostavljanja, zanemarivanja ili traume. U ovom kontekstu izrazito je važna 
emocionalno-socijalna povezanost između roditelja ili skrbnika i djece u svim razvojnim 
fazama, a posebice u ranom djetinjstvu kada dijete izrazito treba njihovu podršku i sigurnost 
kako bi njihov socijalni razvoj bio što uspješniji i kako bi se što kvalitetnije prilagodili u 
društveni kontekst svoje vršnjake dobi.  
 
 
1.1.2. Teorija socijalnoga učenja (A. Bandura) 
 
Teoretičari koji naglašavaju važnost utjecaja okoline i učenja na socijalni razvoj učenika  
naglašavaju važnost procesa rane socijalizacije i ističu važnost socijalnoga učenja putem 
potkrepljenja, kažnjavanja i učenja opažanjem za dječje socijalno ponašanje i njegovu 
socijalnu interakciju (Brajša – Žganec, 2003, 23). Jedan od začetnika teorije socijalnoga 
učenja je psiholog Albert Bandura prema kojoj djeca uče nova ponašanja promatranjem 
drugih ljudi, ali ističe kako vanjsko ponašanje nije jedini način da ljudi nauče nešto novo. 
Osjećaj ponosa, zadovoljstva i uspjeha također može dovesti do učenja. Promatrajući 
postupke drugih, uključujući roditelje i vršnjake, djeca razvijaju nove vještine i stječu nove 
informacije (Bandura, 1977). Teoriju zasniva na svom radu iz 60-tih godina dvadesetoga 
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stoljeća kada je pokušao Freudov model identifikacije ispitati u praksi kroz istraživanja u 
laboratorijima s obzirom na fenomen imitacije. Naglašava kako se teorija odnosi na aspekte 
koji određuju našu ličnost tj. naše specifične oblike socijalnoga ponašanja (funkcioniranja). 
Na osnovu ove teorije možemo shvatiti formiranje karaktera ličnosti koji nastaje kroz 
specifičan proces učenja kojega je Bandura definirao kao učenje po modelu. Karakteristika 
ovog učenja jest da se ono događa spontano i zahtjeva postojanje modela odnosno osobe čije 
ponašanje predstavlja osnovu učenja. Kako bi neka osoba mogla imati ulogu modela ona 
mora posjedovati izraženo emocionalno ili socijalno značenje. U učenje po modelu spadaju 
različiti vidovi učenja: modeliranje, imitacija, učenje promatranjem i simboličko učenje.  
 
Teorija socijalnoga učenja objašnjava ljudsko ponašanje u smislu kontinuirane uzajamne 
interakcije između kognitivne i bihevioralnih teorija učenja jer obuhvaća pažnju, pamćenje i 
motivaciju i to se učenje događa u odgovarajućem socijalnom okruženju. Biheviorizam kao 
pravac u psihologiji kao metodu prihvaća samo objektivno opažanje i mjerenje, a kao predmet 
samo objektivno ponašanje (Psihologijski rječnik, 2005). Kao svojevrsna reakcija na 
biheviorizam koji je usmjeren samo na ponašanje, nastao je kognitivizam koji je usmjeren na 
razumijevanje i objašnjavanje psihičkih procesa odnosno zahtjeva objašnjenje ponašanja na 
razini psihičkih procesa (Psihologijski rječnik, 2005).  
 
Bandura ističe kako se znatan dio učenja odvija u interakciji pojedinca i socijalnoga 
okruženja, tj. promatranjem i modeliranjem tuđega ponašanja te imitacijom drugih pojedinaca 
gdje naglašava kompetencije (vještine rješavanja problema, nošenje sa zahtjevima okruženja), 
vjerovanja i očekivanja (kakav je svijet – vjerovanja, kakav će biti – očekivanja), ciljeve (što 
osoba želi postići u budućnosti) i standarde ponašanja (standardi prema kojima vrednujemo 
vlastito ponašanje) (Buljubašić – Kuzmanović, 2010, 193). Također smatra kako ljudi 
razmišljaju o odnosu između svoga ponašanja i posljedica. Ako dijete želi odobrenje roditelja 
ili vršnjaka za svoje određeno ponašanje onda je to odobrenje vanjski utjecaj, ali osjećaj sreće 
što je odobreno je unutarnji utjecaj. Dijete će se ponašati na način na koji je uvjeren da će 
dobiti odobrenje jer želi biti odobren. Odobrenje će imati neznatan utjecaj ukoliko nije u 
skladu s potrebama pojedinca. Dijete će također uzeti u obzir ono što se događa s drugim 
ljudima kada se odluči hoće li ili neće ponoviti nečije postupke. Djeca će imati nekoliko 
modela s kojima će se identificirati. To mogu biti ljudi u njihovoj neposrednoj svijetu, kao što 
su roditelji, starija braća i sestre, prijatelji, ali i medijske osobe. Motivacija da bi se s njima 
identificirali se nalazi u osobama s kojima se dijete želi identificirati, a spoznaje o 
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kvalitetetama tih osoba dijete formira na promatraju ponašanja, vrijednosti, uvjerenja i 
stavove o osobi s kojom se identificira. Slijedom teorije učenja po modelu izrazito je značajno 
ponašanje osoba koje mogu imati utjecaj na socijalni razvoj djece: od roditelja, članova 
obitelja, te posebice učitelja čiji model ponašanja učenici brzo prihvaćaju zbog iznimno jakih 
socio-emocionalnih odnosa koje imaju sa svojim učiteljima, te vremena kojeg svakodnevno 
provode s njima. Ovo je posebno značajno u prvom obrazovnom ciklusu gdje djeca ostvaruju 
prve kontakte sa školom i najveći dio vremena toga dijela školovanja provode s 
učiteljem/icom. Učitelj/ica kao model ponašanja za učenike u prvom obrazovnom ciklusu od 
izuzetne je značajnosti te bi učitelji/ce u svakom trenutku trebali biti svjesni odgovornosti i 
jačine utjecaja kojeg mogu imati svojim ponašanjem na socijalni razvoj učenika.   
 
 
1.1.3. Socio-kulturalna teorija Lava Vygotskoga  
 
Socio-kulturalna teorija Lava Vygotskoga spada u rane teorije socijalnoga konstruktivizma 
prema kojem je za razvoj viših misaonih funkcija bitno socijalno okruženje u kojem dijete 
stječe iskustva. Vygotski naglašava važnost kognitivnih procesa za dječje socijalno ponašanje 
i socijalne interakcije, pri čemu dijete uči nove socijalne i kognitivne vještine kroz interakciju 
s odraslima i starijom djecom (Brajša –Žganec, 2003).  Vygotski kognitivni razvoj djeteta vidi 
kao društveno posredovani proces koji ovisi o pomoći odraslih osoba i zrelije djece (Berk, 
2008), za razliku od Piageta koji je naglašavao djetetovo samostalno nastojanje razumijevanja 
svijeta oko sebe. Također naglašavajući razliku između postojećega stupnja razvoja i onoga 
što dijete može postići uz pomoć posrednika, smatra da svako dijete može mnogo više 
(Vygotsky, 1962).  
 
Za Vygotskoga je razvoj pojedinca proizvod njegove kulture, a sam spoznajni razvoj rezultat 
je dijalektičkoga procesa po kojem dijete uči kroz zajedničko iskustvo rješavanja problema s 
nekim drugim (Vasta i sur., 1998, 449). Naglašava kako je temelj kognitivnoga razvoja učenje 
sustava simbola koji omogućuju djetetu rekonstrukciju značenja pojava iz njegovoga 
okruženja te naglasak stavlja na procese poput mišljenja, jezika i rasuđivanja. Navodi kako 
kultura djetetovu intelektualnom razvoju doprinosi na dva načina: dijete od kulture dobiva 
najveći dio svoga znanja i dijete od kulture u kojoj je odgojeno usvaja načine svoga 
razmišljanja odnosno doprinosi kulture očituju se u igri  koja potiče razvoj mašte kao važnoga 
segmenta djetetovoga razvoja.  
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Poput Piageta, Vygotsky vjeruje da djeca uče aktivno kroz iskustva te učenje opisuje kao 
društveni proces i nastanak ljudske inteligencije u društvu ili kulturi (Vygotsky, 1978). 
Teorijski okvir ovoga polazišta je društvena interakcija koja ima temeljnu ulogu u razvoju 
spoznaje kako se sve uči na dvije razine: na društvenoj (među drugima) i kasnije na 
individualnoj (unutar samoga djeteta) (Wertsch, Sohmer,1995). Prema Vigotskom, socijalno 
ponašanje stječe se putem kognitivnih vještina u interakciji s drugima koje usmjeruju našu 
percepciju, zaključivanje, tumačenje događaja te očekivanja u vezi s budućim događajima. 
Usmjereno je na veze između ljudi i socio-kulturnoga konteksta u kojem međusobno djeluju u 
zajedničkim iskustvima (Crawford, 1996). Preklapanje etoloških (ponašajnih) i kognitivnih 
tradicija nalazimo u spoznajama kako djeca i majke kognitivno predočavaju svoje međusobne 
odnose. U skladu s oba pristupa, etološkoga i kognitivnoga, rani socijalizacijski obrasci, 
stečeni u obitelji, prenose se tijekom razvoja na druga područja interpersonalnih odnosa, pri 
čemu djeca u odnosu s primarnim skrbnikom stvaraju unutrašnje radne modele za 
interpretaciju događaja i predviđanja onoga što će se dogoditi, koji onda utječu na daljnju 
kvalitetu odnosa s drugim ljudima (Bowlby, 1975; Maccoby, 1980; Schaffer, 1964; 2000; 
Vander-Zander, 1993). Vygotskyjeva teorija također promiče kontekst učenja u kojem učenici 
igraju glavnu ulogu u učenju, a ne kontekst kojega se mnoge škole tradicionalno drže, a to je 
transmisijski model u kojem učitelj ''prenosi'' informacije. Nasuprot tome, uloga učitelja i 
učenika je izmijenjena. Učitelj treba surađivati sa svojim učenicima kako bi im pomogao, a 
učenje  postaje uzajamno iskustvo za učenike i učitelja jer se kognitivni razvoj mora 
promatrati u okviru socijalnoga konteksta u kojem dijete odrasta. 
 
Vygotsky (1978) naglašava kako pojedinac ne može u potpunosti ostvariti svoje potencijale 
bez pomoći drugih, a vršnjačke odnose sagledava u kontekstu olakšavanja učenja kroz 
iskustva posredovana drugim ljudima. Također navodi sljedeće zone socio-kulturnoga 
razvoja: zonu prošloga razvoja, zonu sadašnjega razvoja, zonu proksimalnoga razvoja (pomoć 
drugih) i zonu budućega razvoja (samostalnost). Zalaže se za poticanje vršnjačkih odnosa 
kroz zone proksimalnoga razvoja koje definira kao ''jaz'' između onoga što učenik može 
učiniti sam i onoga što može postići uz pomoć drugih. Pomoć drugih u ovom pristupu se 
tumači kao prijelazna ''skela'' koja se uklanja kad više nije potrebna (Buljubašić – 
Kuzmanović, 2010, 193). Također ističe razmišljanja Sullivana (1953) koji teorije vršnjačkih 
odnosa analizira kroz razvojne promjene u vršnjačkim interakcijama odrastanjem te navodi 
kako učenici osnovne škole pokazuju tendenciju različitih interakcija s većim skupinama 
vršnjaka, koja podrazumijeva razrednu zajednicu u kojoj učenik provodi svoj školski dan. S 
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vremenom, tijekom školovanja, na kraju osnovne škole, a osobito polaskom u srednju školu, 
učenici obično ograničavaju tako široke socijalne aktivnosti na nešto manji broj vršnjaka. Sve 
se više okreću interakcijama koje uključuju prijateljstva i zadovoljavanje emocionalne 
intimnosti, a završetkom srednjoškolskoga obrazovanja, mijenjaju se i vršnjačke preferencije 
koje se svode na dva do tri prijatelja.   
 
Miljak (2005) navodi kako zagovornici socio-konstruktivističke pedagogije imaju poseban 
pristup odnosu teorije i prakse gdje naglašavaju njihovu stalnu isprepletenost, odnosno 
povezanost teorijskih gledišta s praksom i praktičnom organizacijom. Organizaciju 
promatraju kao projekciju tih odnosa, odnosno kao otvoreni sustav komunikacije i interakcije 
među svim sudionicima. Drugim riječima, želi se naglasiti otvorenost i promjenjivost njihove 
teorije, koja ima izravno djelovanje na svaki dio organizacije njihove ustanove (sustava) i 
naravno na njihove odnose s djecom i roditeljima (Miljak, 2005, 246). 
 
 
1.1.4. Bronfenbrennerova ekološka teorija 
 
Posljednjih godina dvadesetoga stoljeća sve više znanstevnika ističe Bronfenbrennerovu 
ekološku teoriju (1979) koja naglašava važnost okoline za dječji razvoj i psiho-socijalnu 
prilagodbu te naglašava važnost razmatranja dječjega razvoj unutar konteksta u kojem se on 
odvija. Temelji se na pretpostavci želimo li u potpunosti razumjeti razvoj moramo razumjeti 
kako međusobno djeluju jedinstvene značajke djeteta i njegove okoline (Vasta i sur., 1998). U 
sklopu ekološke teorije razvoja identificirao je četiri razine okolinskih utjecaja na dijete 
prema modelu u kojem se dijete nalazi u sredini, a oko njega se šire u koncentričnim 
krugovima slojevi okoline: 
1. razina – mikrosustav - svakidašnja okolina u obitelji, vrtiću, školi, uključujući odnose 
s roditeljima, braćom i sestrama, vršnjacima i odgajateljima 
 
2. razina – mezosustav - odnosi se na interakciju odnosno međusobno djelovanje 
različitih mikrosustava u koje je dijete uključeno (na primjer kako dječje 
funkcioniranje u obitelji utječe na interakciju s vršnjacima u vrtiću) 
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3. razina – egzosustav - u njemu dijete ne sudjeluje izravno, a odnosi se na širu okolinu, 
ukupnu socijalnu mrežu, masovne medije, školsko vijeće, crkvenu zajednicu 
 
4. razina – makrosustav - odnosi se na obilježja određene kulture (obrazovanje, privreda, 
religija, društveni sustav) (Brajša–Žganec, 2003, 24).  
 
Paquette i Ryan (2001) analizirajući ekološku teoriju navode kako je dijete u središtu sustava, 
dok se slojevi okoline šire oko njega u koncentričnim krugovima, te jače ili slabije utječu na 
njegov razvoj. Dijete posjeduje niz osobnih značajki, od kojih su najvažnije one koje opisuju 
kao razvojno poticajne, koje mogu utjecati na druge ljude na načine koji su važni za dijete, a  
dijete i njegova okolina neprestano međusobno djeluju jedni na druge. Bronfenbrenner 
također ističe da cjelokupni kontekst u kojem se dječji razvoj odvija značajno utječe na tijek 
razvoja i razvojne ishode. Pri dječjem razvoju ne zanemaruje individualne osobine djeteta te 
smatra kako je razvoj rezultat međudjelovanja djetetovih osobina i okoline u kojoj dijete raste 
(Bronfenbrenner i Ceci, 1994).  
 
 
1.1.5. Eriksonova teorija psiho-socijalnoga razvoja 
 
Eriksonova teorija psiho-socijalnoga razvoja (1950) nastala je pod utjecajem Freudove teorije. 
Razlika je u tome što Freudova teorija snažan naglasak stavlja na nesvjesne psihičke reakcije 
dok Erikson više brine o našem svakodnevnom djelovanju u društvenom svijetu. To se zove 
psihologija ega jer se misli da je ego (dio naše psihološke strukture kojeg držimo za ''ja'') onaj 
dio naše ličnosti koji je većinom svjestan i u kontaktu je sa stvarnim svijetom. Eriksonova 
teorija želi objasniti i razumjeti kako pojedinac savladava svakodnevne zahtjeve društvenoga 
života, poglavito osobne odnose i naše stavove prema društvu (Pennington, 1997, 58). 
Njegova teorija je integracija psiho-analitičkoga pristupa, socijalne psihologije, kulturne 
antropologije i ideja iz drugih znanstvenih disciplina. Osnovna obilježja ove teorije su razvoj 
kao stvaranje ego-identiteta koji teče od sustava identiteta prema ego-identitetu kroz niz 
unutarnjih i vanjskih konflikata ili kriza. Način nošenja pojedinca sa socijalnim iskustvima 
utječe na razvoj njegove ličnosti, a kriza predstavlja osjetljiv period razvoja u kojem smo na 
prekretnici  i to nam je povoljna prilika za razvoj. Dob pojave krize varira, ali redoslijed ne. 
Razrješenje krize može biti: zadovoljavajuće (razvoj ego-snage odnosno vrline) ili 
nezadovoljavajuće (usporen razvoj ega). Erikson pretpostavlja kako ego prolazi kroz osam 
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stupnjeva razvoja tzv. ''osam stupnjeva čovjeka''. Na svakom stupnju pojedinac treba svladati 
pojedinu ''krizu'' iz čega se razvija stav prema sebi i drugim ljudima.  
 
Prema Eriksonovoj teoriji, na prvom stupnju razvoja, da bi se dijete optimalno razvilo 
potrebno je da do prve godine razvije opću sigurnost, optimizam i povjerenje u druge kako bi 
na drugom stupnju razvoja razvilo osjećaj automnosti i samopouzdanja. U trećoj fazi, fazi 
ranog djetinjstva, važno je da se dijete razriješi Edipovoga kompleksa jer ulazi u fazu razvoja 
samopoštovanja i moralnosti, te je potrebno razvijati inicijativnost u istraživanju i 
manipuliranju okolinom.  
 
Na četvrtom stupnju razvoja, u dobi srednjega djetinjstva, koje je u skladu s područjem 
istraživanja ovoga rada za nas najzanimljive, naglašava se psihološki aspekt krize u smislu 
marljivosti nasuprot podređenosti. U ovoj dobi dijete nastoji svladati sve zadatke koje se pred 
njega postavljaju, a ukoliko je na prethodnom stupnju razvilo inicijativnost to će mu uvelike 
pomoći u ovoj razvojnoj dobi. Zbog toga je izuzetno važno za njegov optimalan razvoj 
omogućiti uživanje i svladavanje razvojnih zadataka u školi i izvan nje (doživljaj uspjeha i 
napretka). Navedenoga bi trebali biti svjesni ne samo roditelji ili skrbnici nego i djetetova 
bliža okolina te posebice učitelji jer oni zajedno predstavljaju važne osobe u djetetovom 
životu u ovoj dobi. Učitelji bi, stoga, trebali kroz nastavni rad s djecom stvarati što više prilika 
da timskim radom učenici stvaraju prijateljske odnose s vršnjacima te se na taj način uče 
različitim socijalnim vještinama, ali i samoprocjenjivanju kao bitnom elementu uspješnoga 
razvoja djeteta.  
 
Pennigton (1970, 59) ističe kako se kroz sva ova prethodna tri stupnja razvoja prepoznaje 
djetetov premještaj od ovisnosti o drugima (roditeljima) na ovisnost o samom sebi. Razvijaju 
se osjećaji samoodređenja i samopoštovanja. Samoodređenje označava pravo na odlučivanje o 
vlastitoj sudbini, a u terminima slobodne volje, svrhovitosti i sposobnosti ima značajne 
implikacije na život u adolescenciji i kasnije u odrasloj dobi. Samopoštovanje podrazumijeva 
dojam osobe o samoj sebi koji se može odnositi na lik i sposobnosti pojedinca, sjećanja na 
zbivanja u prošlosti i vlastite percepcije. Samoodređenje i samopoštovanje utječu na buduću 
karijeru,  hobije i  opću društvenu sposobnost  djece (Coopersmith,1967).  
 
U dobi adolescencije pojedinci prolaze kroz ''krizu identiteta'' te je za optimalan razvoj u ovoj 
dobi važno postizanje stabilnoga osjećaja identiteta i usmjerenosti (osobno iskustvo uspjeha i 
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prihvaćenosti) kako bi u slijedećoj mlađoj odrasloj dobi razvili osjećaj sposobnosti održavanja 
bliskih odnosa (otvorenost i povjerenje u odnosu s bliskim osobama). U odraslo doba osobe 
trebaju zadovoljiti osobne i obiteljske potrebe uz interes za dobrobit drugih kako bi osigurali 
siguran i zadovoljavajući osobni život, kako bi u starosti prihvatili starenje i mogućnost smrti 
s osjećajem zadovoljstva zbog prošlosti i spremnost na budućnost (uspjeh u prethodnim 
fazama, zadovoljstvo ispunjenim životom). 
 
 
1.1.6. Teorija kognitivnoga razvoja Jeana Piageta  
 
Teorija kognitivnoga razvoja Jeana Piageta je značajna unutar teorija o socijalnom razvoju jer 
naglašava kako djeca ne mogu dostići maksimalni mogući stupanj kognitivnoga razvoja bez 
izlaganja poticajnim iskustvima, te je jedna od njegovih najvažnijih postavki da ideja prethodi 
učenju odnosno da djetetov organizam mora biti spreman za određenu vrstu sadržaja (Piaget, 
1987). Navodi kako se kognitivni razvoj odvija kroz nekoliko kvalitativno različitih stadija, a 
stadiji predstavljaju poseban i kvalitativno drugačiji način rješavanja istoga problema na 
različitom uzrastu. Budući da su prema njegovu mišljenju razvojni stupnjevi razmjerno čvrsto 
određeni, besmisleno je truditi se oko učenja sadržaja za koje djetetov organizam nije 
spreman (Vizek - Vidović i sur., 2003). 
 
Prema Piagetu postoje slijedeći stadiji kognitivnoga razvoja:  
 
1. Senzomotorički stadij koji traje od rođenja do kraja druge godine života kada dijete 
spoznaje svoju okolinu prvenstveno na osnovu motoričkih radnji (obilježja predmeta spoznaje 
motornom manipulacijom), ali i preko senzornih organa (oko, uho, dodir…) te je u ovom 
stadiju izuzetno važna  njihova optimalna stimulacija u prvim mjesecima života. 
 
2. Stadij predoperacijske misli javlja se ulaskom djeteta u treću godinu života, a taj je početak 
obilježen brojnim promjenama u djetetovom funkcioniranju. Ključne promjene u djetetovom 
razvoju odnose se na usvajanje hodanja, savladavanje govora, verbaliziranje vlastitih misli i 
aktivnosti, korištenje jezika i animizam (pridavanje osjećaja neživim bićima). Osnovna 
značajka ovog razdoblja je egocentrično mišljenje što ustvari znači da dijete gleda na svijet 
isključivo iz vlastite perspektive. 
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3. Stadij konkretnih operacija javlja se od 7. do 11. godine, dobi koja je posebno zanimljiva 
za ovaj rad. Naziv ove faze određen je činjenicom kako je stupanj karakteriziran razvojem 
strategija i pravila za objašnjavanje i istraživanje svijeta oko sebe, a konkretne stoga što je 
dijete u mogućnosti primijeniti te strategije na stvari koje su tu i sada. Kod djeteta se 
pojavljuje mogućnost logičkog razmišljanja i mogućnost konzervacije na poznatim i 
konkretnim sadržajima (stvaranje pojmova, uviđanje odnosa i rješavanje problema). Pojam 
konzervacije se odnosi na spoznaju o tome kako se kvantitativna svojstva nekoga predmeta ili 
skupa predmeta ne mijenjaju ukoliko se ništa predmetu ne oduzme ili doda, bez obzira na 
promjenu vanjskoga izgleda. Eksperimenti s konzervacijom su ključni dio Piagetove teorije 
jer kako bi dijete moglo konzervirati, mora razumjeti koncepte kompenzacije i reverzibilnosti 
tako da dijete s vremenom u ovoj fazi nauči konzervirati na brojevima, volumenu, dužini, 
težini,…Dijete razvija sposobnost serijacije, odnosno nizanja predmeta prema nekom 
svojstvu, te usvaja i načelo tranzitivnosti koje se odnosi na sposobnost zaključivanja o odnosu 
između dva predmeta na osnovi znanja o njihovom odnosu prema trećem predmetu. Ovaj 
stadij je obilježen i klasifikacijom kao sposobnošću uočavanja nadređenoga načela koje 
omogućava logičko razvrstavanje predmeta u skupini (zadaci grupiranja likova prema 
određenom kriteriju i sl.). 
 
4. Stadij formalnih operacija je stadij od 12. do 16. godine. U toj dobi se stvara mogućnost 
djeteta da se odvaja od aktualnih i vidljivih problema, te da može rješavati i hipotetičke 
probleme. Glavna postignuća ove faze su hipotetsko deduktivno zaključivanje i sustavno 
rješavanje problema, a to je moguće zbog razvoja apstraktnoga mišljenja. Kognitivni razvoj u 
ovoj fazi predstavlja osnovu i za psiho-socijalni razvoj u kontekstu teorije Eriksona budući da 
se mlada osoba zahvaljujući apstraktnom mišljenju i hipotetskom deduktivnom zaključivanju 
može baviti mogućnostima, a ne samo aktualnim i konkretnim, što mladima omogućava da 
postavljaju pitanja o tome što mogu postati, kakvi mogu biti i čime se baviti. Upravo je to  
osnova za krizu identiteta, odnosno formiranje identiteta kao optimalnoga rješenja 
adolescentske krize, odnosno glavnog razvojnoga zadatka u adolescenciji.  
 
Piaget je u duhu svoje teorije definirao inteligenciju kao cjelovit sistem kognitivne adaptacije 
ljudske vrste, koji se sastoji od znanja i kognitivnih funkcija integrirane u vidu reprezentacije 
znanja, odnosno definirana kao proces koji uključuje individualno nastojanje konstrukata 
razumijevanja realiteta putem interakcije s njime (Piaget, 1987, 5). Time je formirao teoriju 
znanja poznatu kao konstruktivizam. Konstruktivizmom smatra da ljudsko znanje nastaje 
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interakcijom postojećih unaprijed danih mentalnih struktura i pojedinih vanjskih podražaja, te 
se utoliko znanje kao sadržaj i saznavanje kao forma međusobno određuju. Po Piagetu znanje 
se ne sastoji ni od kopije vanjske stvarnosti (asocijativnosti), niti od razvijanja struktura 
postojećih unutar subjekta, već predstavlja set struktura progresivno konstruiranih putem 
interakcije između subjekta i vanjskoga svijeta. Inteligencija je, prema Piagetu, proces koji 
reprezentira bazično značenje kojim se ljudska jedinka adaptira na okolinu. Budući da se 
konstrukcija znanja događa tijekom interakcija sa socijalnom okolinom i aktivnim 
djelovanjem djeteta njegov pristup predstavlja socio-konstruktivistički pogled na razvoj i 
znanje. Razvoj govora također zauzima važno mjesto u Piagetovom radu. Piaget je smatrao da 
jezik predstavlja refleksiju nivoa kognitivnoga razvoja te da egocentrični govor predstavlja 
vođenje komentara o svom ponašanju, a u sedmoj se godini zamjenjuje socijalnim govorom 
što je za zanimljivo u kontekstu empirijskoga istraživanja ovoga rada. 
 
Koristeći konstruktivizam kao temeljnu paradigmu, implikacije Piagetove teorije za odgoj i 
obrazovanje su vidljive u promjenama prema poučavanju usmjereno na učenika, pri čemu se 
uloga učitelja i uloga učenika značajno mijenja. Konstruktivizam pokušava dokazati kako 
osobe uče, stvaraju ili konstruiraju novo razumijevanje i znanje putem složene interakcije 
postojećeg znanja i vrijednosti s novim idejama, događanjima i aktivnostima u kojima 
sudjeluju (Mušanović, 2000). U skladu s konstruktivizmom mjenja se uloga učitelja iz uloge 
prenositelja znanja u ulogu moderatora i kreatora uvjeta za stjecanje znanja, a uloga učenika 
se mjenja iz uloge pasivnoga primatelja znanja u ulogu aktivnoga kreatora vlastitih spoznaja i 
znanja. Ovakav pristup je rezultat činjenice kako poučavanje treba biti neznatno iznad 
djetetove trenutne razine, ni prejednostavno ni presloženo, ali i da poučavanje koje nije blizu 
djetetove spoznajne razine ne može imati željeni pozitivni ishod. Također je važno naglasiti 
da u skladu s Piagetovim poimanjem inteligencije kao procesa i aktivnoga djelovanja, jasno je 
kako uvijek prednost pri odabiru nastavnih metoda u nastavnom procesu treba dati aktivnim 
nastavnim  metodama u kojima učenici imaju priliku aktivno djelovati kako bi konstruirali 
vlastito znanje. Proces učenja iskazuje se kao aktivan, individualno upravljan, konstruktivan, 
situacijski uvjetovan, socijalni proces, a na njegov tijek i rezultat utječu brojni subjektivni i 
objektivni čimbenici (Rodek, 2011). Također se u suvremenom odgojno-obrazovnom sustavu 
od učenika očekuje aktivno sudjelovanje u procesu učenja, a o njegovim metakognitivnim i 
motivacijskim činiteljima, koji se stječu socijalizacijom, ovisi njegova uspješnost. Piaget je 
ujedno smatrao kako su vršnjačke interakcije jedan od izvora spoznajnoga razvoja iz čega 
proizlazi važnost suradničkoga učenja koje djeci pruža mogućnost razmjene iskustva i 
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razmatranje perspektive drugih. Sve navedeno govori u prilog važnosti suvremene nastave 
odnosno školskoga kurikuluma, koji treba u skladu s navedenom teorijom biti sukreiran od 
strane učitelja, učenika i roditelja, vodeći se osnovnim načelom konstruktivizma, holizmom, 
koji promatra čovjeka u cjelosti i neponovljivosti stvarajući svoju jedinstvenu sliku sebe i 
svoga okruženja. Time se naglašava važnost povezanosti spoznajnoga razvoja sa socijalnim i 
kulturnim okruženjem u kojem osoba živi, koje je prema nekim kritičarima Piaget zanemario 
kao činjenicu, za razliku od Vygotskoga koji ističe kako se razvoj ne može odijeliti od 
socijalnoga i kulturnoga konteksta. 
 
 
1. 2. Teorijski pristupi socijalnoga razvoja 
 
Kako bi čovjek kao socijalno biće ostvario prikladan socijalni razvoj nužno je poznavanje i 
razumijevanje normi, pravila i vrijednosti zajednice u kojoj pojedinac živi, kao i ovladavanje 
umijećima nužnim za djelotvornu interakciju unutar te zajednice. Ukoliko se  u navedenim 
područjima pokaže uspješnim, pretpostavlja se da je socijalno adaptiran i kompetentan. Isto 
tako, ono dijete koje je u tome uspjelo kažemo da je razvilo vještine socijalne kompetencije. 
 
Socijalnom kompetencijom se ponajviše bavila psihologija. Posljednjih godina objavljuju se 
radovi iz područja pedagogije koji se bave socijalnim razvojem i socijalnom kompetencijom 
učenika poput autora Katz, McClellan, 1999.  koje su prikazale svoj pedagoški model razvoja 
socijalne kompetencije koji će biti detaljnije prezentiran u nastavku rada. U Hrvatskoj, niz 
pedagoga je posebno doprinio izučavanju socijalne kompetencije na znanstveno-istarživačkoj 
razini (Previšić, 1996; 1999; 2003; 2010; Buljubašić – Kuzmanović, 2008; 2009; 2010; 2012; 
Buljubašić - Kuzmanović, Livazović, 2010; Buljubašić - Kuzmanović,  Simel, Špoljarić, 
2010; Buljubašić - Kuzmanović, Botić, 2012; Jurić, 2010; Jurčić, 2010; Livazović, 2010; 
2012; Lozančić – Jurčević, 2005; 2008; Zrilić, 2010; Opić, 2010; Špoljar, 2001). Značajan 
doprinos proučavanju ovog poprilično neistraženog područja ostvaren je kroz projekt Odsjeka 
za pedagogiju, Filozofskog fakulteta u Zagrebu - Kurikulum socijalnih kompetencija i odnosa 
u školi (voditelj: prof. dr. sc. Vlatko Previšić, 2009. -2013.) koji se bavio istraživanjem 
školske socijalizacije kao procesa razvoja učenikove osobnosti pod utjecajem školskih 
odgojnih postupaka koji ćemo predstaviti u dijelu rada koji se bavi kurikulumom. 
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Proučavajući literaturu koja se bavi socijalnom kompetencijom možemo naići na niz različitih 
članaka i knjiga o socijalnom i emocionalnom razvoju djeteta kao i različitih definicija 
socijalne kompetencije što govori o složenosti ovoga područja. Sam pojam socijalno je 
pridjev koji primarno označava nešto društveno (Pedagoška enciklopedija 2, 1989, 360), a 
odnosi se na osobe koje žive u zajednici i nastoje živjeti u skladu s pravilima i normama 
ponašanja zajednice dok se pojam kompetencija u znanstvenoj i stručnoj literaturi različito 
koristi. Perrenoud (2002, 35) kompetentnost definira kao sposobnost učinkovitog djelovanja u 
brojnim situacijama, a temelji se na stečenom znanju iako nije ograničena tim znanjem. Prema 
navedenom socijalna kompetencija podrazumjeva skup znanja, vještina i sposobnosti 
potrebnih za primjereno funkcioniranje u društvu (zajednici). Teoretičari koji se znanstevno 
bave socijalnom kompetencijom su dali niz njenih definicija, a ovdje ćemo navesti one koje se 
najčešće koriste i koji socijalnu kompetenciju definiraju kao: 
- ukupnost znanja, vještina i sposobnosti osobe koja kvalitetom vlastitoga ponašanja u 
socijalnim situacijama promiče i podržava norme i vrijednosti društveno poželjnoga 
ponašanja (Kanning, 2003, 25) 
- cjelovito zajedništvo socijalnoga znanja i socijalne akcije (Fuller, 2008, 35) 
- sposobnost stvaranja i usklađivanja fleksibilnih, prilagodbenih reakcija na zahtjeve te 
stvaranje i iskorištavanje prilika u okružju za postizanje dobrih razvojnih rezultata 
posebice kada govorimo o socijalnoj kompetenciji u ranom djetinjstvu i školskoj dobi 
(Waters i Sroufe, 1983, 80) 
 
- posjedovanje i primjenu sposobnosti integriranja mišljenja, osjećaja i ponašanja radi 
ispunjavanja socijalnih zadataka (Rose-Krasnor, 1997; Fuller, 2008; Schwartz, 1999) 
 
- crtu ličnosti koja se uglavnom razvija kroz iskustvo i interes, a temelji se na 
inteligenciji (Allport, 1937, prema Brdar, 1993, 13) 
 
- sposobnost i kapacitet osobe da prilikom interakcije u okruženju ostvari svoje ciljeve 
(White, 1959, 298)  
- posjedovanje i korištenje sposobnosti integrativnoga mišljenja i ponašanja zbog 
usvajanja socijalnih sposobnosti i posljedica socijalnih kontakata vrednovanih od 
strane okruženja i kulture u kojoj živimo i koji smo sastavni dio Schwartz (1999, 61) 
20 
 
- učinkovitost osobe prilikom kontakta s okruženjem (Zigler, 1973, 44) 
- sposobnost koja je pretežno urođena te ju je Thorndike nazvao i socijalnom 
inteligencijom te odvojio od apstraktne i konkretne inteligencije (Thorndike, 1920 i 
Moss i Hunt, 1927, prema Brdar, 1993, 13) 
 
- zadovoljavajuće, produktivno i uzajamno interakcijsko djelovanje među djecom, 
mladima i odraslima (O'Malley, 1977, 30)  
- sposobnost postizanja osobnih ciljeva u socijalnim interakcijama prilikom kojih trajno 
održava pozitivne odnose s drugima (Rubin, Rose Krasnors, 1992, 285)  
- razumijevanje svojih i tuđih osjećaja, misli i ponašanja (Marlowe, 1986, 53)  
 
- upravljanje emocijama, prepoznavanje i učinkovito rješavanje problema, te 
uspostavljanje pozitivnih međuljudskih odnosa (Zins, Elias, 2006, 3)  
- sposobnost interakcije s drugim ljudima u određenom socijalnom kontekstu, na 
specifične načine koji su socijalno prihvatljivi ili vrjednovani, a istodobno korisni 
pojedincu, uzajamno korisni ili korisni prije svega drugima (Comb, Salby, 1977, 163)  
- skup ponašanja i spoznaja koje se ogledaju kroz uspješnu interakciju s vršnjacima 
(Howe, Matheson, 1992, 963)  
- sposobnost djece da se kroz proces odrastanja nose s društvenim zahtjevima (ten Dam, 
Volman, 2007, 5)  
- rezultat primjene socijalnih vještina na prikladan način što rezultira postignutim 
ključnim osobnim ciljevima (Schwartz, 1999; Fantuzzo i Hampton, 2000; Webster-
Stratton, 2004). 
 
Unatoč brojnim definicijama i neujednačenosti terminologije, većina teoretičara se slaže da 
socijalna kompetencija obuhvaća djelotvorno funkcioniranje u socijalnom kontekstu i da se 
socijalna kompetencija sastoji od sposobnosti ili grupe sposobnosti koje olakšavaju početak, 
razvijanje i održavanje odnosa među ljudima (Brdar, 1993, 13). Dodatne nedoumice 
proučavajući navedenu literaturu čini korištenje različitih termina za pojam socijalne 
kompetencije, od socijalnih vještina, socijalne inteligencije, socijalne pismenosti, socijalnih 
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umijeća, emocionalne inteligencije, emocionalne kompoetencije, emocionalne pismenosti. 
Razlog ovakvoga korištenja sinonima može se objasniti činjenicom da svaki od njih uključuje 
bitne odrednice socijalne kompetencije: od emocionalne zrelosti (pismenosti, inteligencije, 
kompetencije) do socijalnih znanja, vještina i sposobnosti, ali ih se sve može obuhvatiti 
zajedničkim nazivom socijalne kompetencije. Međutim, mnogi autori razlikuju socijalnu 
kompetenciju od socijalnih vještina na način da pod pojmom vještina podrazumijevaju sklop 
specifičnih ponašanja pojedinaca usmjerenih prema cilju i međusobno povezanih (Hargie, 
Saunders, Dickens, 1981, 25), a pod kompetencijama određuju način na koji pojedinac koristi 
vještine u socijalnoj okolini (Brdar, 1994, 14). Ukratko, reći da je netko socijalno vješt znači 
da ta osoba posjeduje perceptivnu osjetljivost – slaže se s neverbalnim ponašanjem drugih, 
kontrolira vlastito ponašanje i ima sposobnost da preuzme ulogu drugoga (Pennington, 1997, 
139). U tim složenim procesima važan je način kako percipiramo vlastito ponašanje i 
ponašanje drugih kao i  razvoj sposobnosti  prepoznavanja i interpretiranja ponašanja, osjećaja 
i motiva drugih ljudi. Samo na taj način moguće je prikladno socijalno djelovati, pokazivati i 
razvijati socijalne vještine, ostvariti osobne ciljeve i težiti socijalnoj kompetentnosti. 
 
Ten Dam i Volman (2007) su proveli 74 istraživanja u razdoblju od 1990. do 2003. godine 
kako bi razgraničili socijalnu kompetenciju od ostalih kompetencija. Nakon analize 
znanstvenih radova iz navedenoga razdoblja utvrdili su tri dimenzije socijalne kompetencije: 
znanja, vještine i stavove koje se očituju unutar dva područja djelovanja: interpersonalno i 
intrapersonalno. Znanje definiraju kao ukupnost podataka i informacija koje osoba u svome 
okruženju prepoznaje, organizira, razumije, analizira, sintetizira i vrjednuje. Pod vještinama 
podrazumijevaju naučene sposobnosti osobe da brzo i točno izvodi niz sustavno organiziranih 
operacija, a stavove kao ukupnu evaluaciju objekta ili situacije. Interpersonalno područje 
djelovanja određuju kao ono što je čovjeku potrebno za kvalitetnu socijalnu interakciju u 
međuodnosu s drugima i životnom zajednicom, a pod intrapersonalnim podrazumijevaju 
odnos prema samom sebi koji uključuje samopoštovanje i samokontrolu temeljeno na 
oznavanju vlastitih emocionalnih stanja, slabosti, prednosti, želja i mogućnosti. Socijalna 
kompetencija djeteta ovisi i o njegovoj sposobnosti regulacije emocija, poznavanju i 
razumijevanju okoline, socijalnim vještinama, te njegovoj sposobnosti da se ponaša u skladu s 
tim spoznajama. Socijalno kompetentno dijete može iskoristiti osobne poticaje i poticaje iz 
okoline, te postići dobre razvojne rezultate koji omogućuju zadovoljavajuće i kompetentno 
sudjelovanje u zajednici kojoj pripada (Katz i McClellan, 1997; Raver i Zigler, 1997; Rose-
Krasnor, 1997). Vandell i Hembree (1994), stručnjaci za socijalni razvoj, naglašavaju dva 
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vida socijalne kompetencije: vršnjački status ili popularnost (prihvaćenost pojedinca od strane 
vršnjaka) i prijateljstvo (uzajamni odnos dvoje djece). U skladu s navedenim važno je 
izučavanje školskoga konteksta u kojem dijete odrasta kako bi se socijalne kompetencije i 
sami socijalni razvoj što kvalitetnije razvili. Tragom tih zahtjeva pojavljuju se radovi koji 
propituju utjecaj škole na socijalni razvoj učenika (Schuitema, ten Dam i Veugelers, 2007; 
Solomon i sur., 2001) promišljajući posebice o utjecaju nastavničkih strategija na socijalni 
razvoj učenika te navodeći na daljnja promišljanja o istraživanju povezanosti i utjecaju 
školskoga kurikuluma, a posebice njegovih sukreatora na socijalni razvoj učenika.  
 
U literaturi se može naići na nekoliko pregleda teorijskih pristupa socijalnoj kompetenciji, a 
jedan od takvih je pregled koji su prikazali Allter i Gottlieb (1987, prema Brdar, 1994). Autori 
navode slijedeće teorijske pristupe: bihevioralni, humanistički, psihološki, kognitivno-
razvojni i pristup socijalnoga učenja. Autorica Buljubašić – Kuzmanović (2008) u svom 
doktorskom radu Odnos socijalne kompetencije i ponašanja učenika je provjeravala u praksi, 
odnosno testirala pedagoški model poticanja razvoja dječje socijalne kompetencije autorica  
Lilan G. Katz i Diane E. McClellan, (1999) i mjerila njegove učinke. Program se, uz 
prilagodbe,  pokazao primjenjiv i djelotvoran za učenike osnovne škole, iako je namijenjen 
predškolskim ustanovama, što govori o njegovoj univerzalnosti zasnovanoj na interakciji 
individalnih, socijalnih i vršnjačkih utjecaja na igradnju odnosa i kvalitetu prilagodbe. 
 
 
1.2.1.Bihevioralni pristup 
 
Bihevioralni pristup utemeljen je na filozofiji Heraklita, Lockea i Demokrita koji smatraju da 
čovjek reagira na vanjske podražaje i kako je njegovo ponašanje rezultat prilagođavanja 
okolini, te da su determinante ponašanja u okolini, a ne u pojedincu (Brdar, 1994). Na 
socijalnu kompetenciju se, prema bihevioralnom pristupu, gleda kao na sposobnost 
iskazivanja ponašanja s pozitivnim ili negativnim posljedicama, te obuzdavanje onih 
ponašanja koja se kažnjavaju. Također ističu da socijalna kompetentnost pokazuje stupanj u 
kojem grupa vršnjaka prihvaća neko dijete. S druge strane, smatra se da okolina najviše 
doprinosi socijalnoj nekompetentnosti ako su u pitanju ona ponašanja koja su nedostatna u 
odnosu na trajanje intenziteta učestalosti, kao i ona ponašanja koja imaju neželjene efekte na 
osobu s kojom su u interakciji (Brdar, 1994). Istražujući ponašanja, njihovo objašnjenje i 
predviđanje, Hempel - Oppenheim (prema Konig, Zedler, 2001) ukazuju kako smetnje u 
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ponašanju mogu biti posljedica podrške takvoga ponašanja od strane drugih osoba (učitelja, 
vršnjaka,…), te kako se smetnje mogu i dalje nastaviti ukoliko budu i dalje podržavane, a 
kako bi se izbjegle u budućnosti treba ih ignorirati i zamijeniti poticanjem pozitivnoga 
ponašanja. 
 
 
1.2.2. Humanistički pristup 
 
Humanistički pristup, koji je nastao pedesetih godina dvadesetoga stoljeća, ističe važnost 
unutarnjega života osobe, važnost afektivnoga područja, njegovanje emocionalnoga zdravlja i 
psihološke dobrobiti pojedinca (Brdar, I. 1994). Humanistička paradigma i razvojno primjeren 
pristup odgoju i obrazovanju zagovaraju nastavne strategije koje u središte zbivanja stavljaju 
učenika kojega učitelji razvojno primjerenim pristupom podupiru u samoaktivnosti, 
individualnom i društvenom razvoju (Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 22). Također se ističe 
kako je socijalno kompetentan onaj pojedinac koji prvenstveno razumije sebe, koji je 
odgovoran, sposoban za promjene te ima osjećaj brige za drugoga. Uzroke socijalne 
nekompetentnosti pronalaze u posljedicama autoritarnoga odgoja koji isključuje emocije i 
kreativnost, te slijedom toga osjećaj brige za drugoga. Humanistički pristup naglašava važnost 
usklađivanja svih razvojnih područja djeteta, od fizičkoga, kognitivnoga, društvenoga i 
emotivnoga. Na ovom pristupu temelje se suvremeni pristupi nastave usmjerene na učenike, a 
jedan od poznatih zagovaratelja takvoga pristupa je Walsh (1997). 
 
 
1.2.3. Psihološki pristup 
 
Psihološki pristup objašnjava se psihologijom učenja i ponašanja. Teoretičari psihološkoga 
pristupa ističu kako bi proces učenja trebao biti slijed izazova i odgovora u kojem dijete može 
naći zadovoljstvo zbog progresivnoga razvoja životnih vještina te naglašavaju povezivanje 
kognitivnih vještina i znanja kako bi osoba mogla razumjeti sebe i svoje odnose s drugima. 
Navode da je socijalna kompetentnost sposobnost prilagođavanja i usklađivanja aktivnosti i 
ponašanja u određenoj situaciji, a socijalna nekompetentnost posljedica teškoća u učenju 
uspješnih vještina sučeljavanja s problemima (Brdar, 1994).  
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1.2.4. Kognitivno-razvojni pristup 
 
Kognitivno-razvojni pristup temelji se na aktivnostima djeteta koje imaju središnju ulogu u 
razvoju intelektualnih funkcija koji nastaje kroz interakciju (Brdar, 1993). Prema ovom 
pristupu, socijalno kompetentna djeca mogu uspostaviti, razviti i održati odnos s drugima. 
Aktivnosti djece, temeljene na interakciji i suradničkom (kooperativnom) učenju, bile su 
predmet brojnih istraživanja (Čudina-Obradović, Težak, 1995; Ferić, Tarva, 1993; Ferić, 
Bašić, 2000; Ferić, Kranželić-Tarva, 2005; Janković, 1993; Janković, Blažeka, Rambousek, 
M., 2000; Klarin, 1998, 2002; Ledić, 1996; Raboteg - Šarić, 1999; Steele, Meredith, Temple, 
1988; Van Lange, De Dreu, Carsten, 2001). Rezultati tih istraživanja ukazuju na prednosti 
suradničkoga (kooperativnoga) učenja u odnosu na individualno jer poboljšava međusobne 
odnose među sudionicima skupine, socijalnu prilagodbu, interaktivno komuniciranje, razvoj 
tolerancije, samopouzdanja, samopoštovanja i sposobnosti zaključivanja.  
 
 
1.2.5. Pristup socijalnoga učenja 
 
Pristup socijalnoga učenja, kojeg je utemeljio A. Bandura, polazi od stajališta kako su odgoj i 
obrazovanje dio života koje treba biti usmjereno prema postizanju društveno vrijednih ciljeva, 
a ne priprema za život. U skladu s pristupom socijalnoga učenja, König i Zedler (2001) 
navode važnost sposobnosti kritičkoga razmišljanja i nezavisnoga ponašanja na razvoj 
socijalne kompetentnosti. Također ističu kako se negativnim potkrepljivanjima iz socijalne 
sredine, neprihvatljivim i štetnim ponašanjem, remeti zdrav i optimalan socijalni razvoj 
pojedinca (Brdar, 1994, 22). Za zdrav i optimalan socijalni razvoj pojedinca prvenstveno je 
potrebno razumijevanje sebe i svoga ponašanja, a potom i razumijevanje odnosa s drugima 
vodeći računa o razini kvalitete njihovih odnosa i načina kako je zadržati. 
 
 
1.2.6. Holistički i konstruktivistički pristup 
 
Osim navedenih teorijskih pristupa socijalnoj kompetenciji, u literaturi pedagoških autora 
naglašava se važnost holističkoga i konstruktivističkoga pristupa. Matijević (1999) naglašava 
kako je holistička paradigma postala univerzalno naslijeđe i baština poželjnoga odgoja. 
Holistički pristup zastupa cjelovit razvoj pojedinca koji uključuje sva područja razvoja 
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djeteta: tjelesni, intelektualni, socijalni i emotivni. Međutim, svjedoci smo slike današnje 
škole koja je uglavnom usmjerena prema obrazovnim postignućima djece, a nepravedno se 
zanemaruju ostala područja razvoja djeteta. Holistička paradigma ni jednom od područja ne 
daje prednost, a suvremena pedagogija je usmjerena upravo prema ovoj paradigmi. Kako bi se 
navedeno i ostvarilo nužno je uključiti u odgojno-obrazovni proces sve njegove sudionike, a 
posebice, osim škole, obitelj i društveno odnosno socijalno okruženje. 
 
Devedesetih godina kao odgovor na tradicionalno poimanje znanosti o odgoju i obrazovanju 
pojavljuje se znanstveno-teorijska koncepcija pod nazivom konstruktivizam koja u centar 
pozornosti postavlja osobnost učenika, a bit osobnosti se sagledava u slobodi koju se promatra 
u obliku ishoda međuljudskih odnosa koje pojedinac stvara, održava i razvija. Prema ovoj 
teoriji prvenstveno se polazi od toga kako čovjek ima odgovornost za vlastito mišljenje, 
slobodu i djelovanje u međuljudskim odnosima uvažavajući dostojanstvo svakoga pojedinca. 
Mušanović (1999) ističe konstruktivizam kao teoriju koja mijenja odnos gdje se važnost 
stavlja na pitanje kako učenik uči, a ne kako učitelj poučava. Konstruktivizam pokušava 
dokazati da osobe uče – stvaraju ili konstruiraju novo razumijevanje i znanje – putem složene 
interakcije postojećega znanja i vrijednosti s novim idejama, događanjima i aktivnostima u 
kojima sudjeluju (Mušanović, 1999). U skladu s konstruktivističkom perspektivom, proces 
učenja iskazuje se kao aktivan, individualno upravljan, konstruktivan, situacijski uvjetovan, 
socijalan proces, a na njegov tijek i rezultat utječu brojni subjektivni i objektivni čimbenici 
(Rodek, 2011). Holizam odnosno promatranje čovjeka u njegovoj cjelovitosti i 
neponovljivosti je osnovno načelo konstruktivizma te shvaćanje kako on subjektivno 
konstruira stvarnost stvarajući svoju jedinstvenu sliku sebe i svoga okruženja.  
 
 
1.2.7. Pedagoški pristup 
 
Analizom prethodno navedenih pristupa možemo uočiti njihovo međusobno povezivanje koje 
naglašava cjelovitost i osobnost svakoga pojedinca ne zanemarujući ni jedno područje 
njegovoga razvoja. Na tragu ovih pristupa, posebno značajan doprinos razvoju socijalne 
kompetencije su dale autorice Lilan G. Katz i Diane E. McClellan, koje su razvile pedagoški 
pristup razvoju socijalne kompetencije, na način da su određenje socijalne kompetencije 
smjestile u područje pedagoške interakcije, oko djetetove sposobnosti iniciranja i održavanja 
recipročnih odnosa s vršnjacima (Katz, McClellan,1999, 11). Postavile su ga kao model 
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interakcija individualnih obilježja, socijalnih umijeća i vršnjačkih odnosa (Katz, McClellan, 
1999) sa ciljem stvaranja konteksta poželjnoga socijalnoga razvoja kojeg ćemo kasnije 
predstaviti kada budemo govorili o modelima socijalne kompetencije. 
 
 
1. 3. Teorijski modeli socijalnoga razvoja 
 
Pored različitih teorijskih pristupa socijalnoj kompetenciji, u literaturi se navode različiti 
teorijski modeli socijalne kompetencije:  Guilfordov, Argylov, 1967; McFalolow, Fordov, 
1982; Riggiov, Marlovea, 1986; Dodgeov, 1987; Cavellov, 1990 koje je sažeto u svom 
znanstvenom radu prikazala autorica Brdar (1994.) čija ćemo osnovna obilježja prikazati u 
nastavku rada. Uz navedene teorijske modele socijalne kompetencije prikazati ćemo i dva 
modela koja su u pedagogiji imala velike odjeke: Golemanov model emocionalne i socijalne 
kompetencije kojem psiholozi daju praktični značaj i o kojem se mnogo pisalo i govorilo u 
okviru znanstevno-popularne literature posljednjih godina te pedagoški model razvoja 
socijalne kompetencije autorica Katz i McClellan.  
 
Autorica Brdar (1994, 22) naglašava kako su samo neki od teorijskih modela socijalne 
kompetencije empirijski provjereni tako da ne možemo još uvijek govoriti o potpuno 
prihvaćenom i potvrđenom modelu socijalne kompetencije. Teorijski modeli socijalne 
kompetencije razlikuju se prema shvaćanju odnosa između opće inteligencije i socijalne 
kompetencije te shvaćanja koliko je socijalna kompetencija crta ličnosti ili sposobnost i kako 
je mjeriti (Brdar, 1994, 23). Buljubašić – Kuzmanović (2008, 3) ističe značaj socijalne 
kompetencije na različite vidove prilagodbe djeteta. Navodi višu razinu suzdržajnosti i 
preciznosti glede prognostičkih sposobnosti socijalne kompetencije kod ozbiljnijih pristupa, 
koji se temelje na znanstvenoj metodologiji, budući istraživanja nisu dala konačan odgovor 
što je socijalna kompetencija, opća ili višedimenzionalna sposobnost. Općeprihvaćeni stav je 
ostaviti otvorenu mogućnost postojanja općega čimbenika socijalne kompetencije, ali da se on 
proučava u terminima profila specifičnih sposobnosti. Temeljem takvoga istraživačkoga 
pristupu zasniva se pedagoški model praćenja razvoja dječje socijalne kompetencije, 
postavljen kao interakcija individualnih obilježja, socijalnih umijeća i vršnjačkih odnosa 
(Katz, McClellan, 1999). Razvojni učinci tih interakcija doprinose bolje objašnjenju različitih 
vidova školske prilagodbe, a samim tim i ponašanja učenika Buljubašić – Kuzmanović (2008, 
3). 
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1.3.1. Guilfordov model  
 
Guilfordov model socijalne kompetencije (1967) obuhvaća tri vrste inteligencije: figuralnu, 
simboličku i semantičku, ali je naknadno dodao i četvrtu vrstu, bihevioralnu ili socijalnu 
inteligenciju. Bihevioralnu je dodao kao informaciju uključenu u kogniciju i u druge operacije 
koje se odnose na ponašanje drugih ljudi. Bihevioralni sadržaj Guilford definira kao 
informaciju, u biti neverbalnu, uključenu u međuljudske interakcije gdje je važna svijest o 
pozornosti, percepcijama, mislima, željama, osjećajima, raspoloženjima, namjerama i 
aktivnostima drugih osoba i nas samih. Njegov model strukture intelekta ima tri dimenzije: 
- sadržaje (figuralni, simbolički, semantički i bihevioralni) 
- produkte (jedinice, klase, relacije, sustavi, transformacije, implikacije) 
- operacije (kognicija, memorija, divergentna/konvergentna, produkcija i evaluacija). 
 
Guilford i suradnici konstruirali su različite testove kako bi dokazali model strukture 
inteligencije i dobili 12 od 30 mogućih faktora socijalne inteligencije (faktori koji se odnose 
na kogniciju i divergentnu produkciju bihevioralnih informacija). U školskom konktekstu ovaj 
model je važan kod uspješne prilagodbe vršnjacima u socijalnom kontekstu. Vršnjaci 
razumijevajući i usklađujući želje, percepcije, namjere i aktivnosti drugih sa svojima stvaraju 
uspješnije međusobne interakcije koje vode kvalitetnijem socijalnom razvoju.  
 
 
1.3.2. Argylov model 
 
Argylov model socijalne kompetencije (1967, 1969) temelji se na pretpostavci da ponašanje 
osobe u socijalnoj situaciji ima neke značajke motornih vještina. Njegov model sadrži osam 
dimenzija ili područja koje su klasificirane na slijedeći način: 
1. Motivacija 
- ekstraverzija i afilacija 
- dominantnost – submisivnost 
- uravnoteženost - socijalna kompetencija 
 
2. Prijevod i vještina 
-  potkrepljujuće ponašanje 
-  vještina interakcije 
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3. Opažanje i povratna informacija 
- perceptivna osjetljivost 
- sposobnost preuzimanja uloga 
- samoprezentacija 
 
Argyl socijalnu kompetenciju definira kao sposobnost postupanja u socijalnim situacijama te 
poistovjećuje pojam socijalna kompetencija s pojmom socijalna vještina. Socijalno vještu 
osobu opisuje kao osobu s kojom je potkrepljujuće biti i koja izbjegava ponašanja koja štete 
drugima. Karakteristike socijalno vješte osobe se prepoznaju u interakciji s drugima gdje 
socijalno vješta osoba slijedi cilj te poduzima korektivne radnje ovisno o efektima njene 
aktivnosti na druge. Ponašanje osobe je usmjerno i prilagodljivo te povezano s ciljem koji ima 
na umu. U komunikaciji s drugima to znači da ukoliko želimo ugodan razgovor moramo 
pratiti emocionalna stanja osobe s kojom komuniciramo.  
 
 
1.3.3. McFallov model  
 
McFallov model socijalne kompetencije (1982) naglašava ulogu kognitivnih procesa u 
posredovanju ponašanja. Socijalna informacija mora biti prikladno primljena, opažena i 
interpretirana kako bi osoba mogla prikladno odgovoriti na određenu socijalnu situaciju. 
Izrazito je važan slijed vještina rješavanja socijalnih problema: 
1. točno prepoznavanje zahtjeva socijalnoga zadatka 
2. stvaranje alternativnih rješenja 
3. uspoređivanje alternative sa zahtjevima zadatka 
4. izabiranje najboljeg odgovora u toj situaciji. 
 
Također navode kako neuspjeh na bilo kojem od tih koraka će vjerojatno dovesti do 
ponašanja koje drugi procjenjuju socijalno nekompetentnima. Stoga je svaka od tih socijalno-
kognitivnih vještina nužna, ali ne i dovoljan uvjet za socijalnu kompetenciju jer socijalna 
kompetencija ovisi o različitim elementima: od osobina ličnosti do različitih vanjskih utjecaja 
na osobu. 
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1.3.4. Dodgeov model 
 
Slijedom McFallov modela socijalne kompetencije, Dodgeov model socijalne kompetencije 
(1987) polazi od određivanja načina kako osobe procesuiraju informacije iz okoline. Navodi 
pet koraka u određivanju socijalnoga ponašanja djeteta: 
1. dekodiranje relevantnih socijalnih znakova iz okoline 
2. mentalno predočavanje tih znakova i njihova precizna interpretacija 
3. traženje odgovora 
4. evaluacija odgovora i izbor optimalnog  
5. primjena odabranog ponašanja. 
 
Kao i McFall, ističe važnost uspjeha pojedinca u svakom od navedenih koraka kako bi se 
stvorili preudvjeti za socijalno poželjnim ponašanjem te omogućio razvoj socijalne 
kompetencije osobe. 
 
 
1.3.5. Cavellov model 
 
Cavellov model socijalne kompetencije (1990) predstavlja integraciju različitih modela 
socijalne kompetencije. Cavellov model pretpostavlja socijalnu kompetenciju kao konstrukt s 
više razina koji se sastoji od tri komponente: 
 
1. socijalne prilagodbe: mjere u kojoj pojedinci postižu društveno određene i razvojno 
prikladne ciljeve (akademske, profesionalne, socio-ekonomske i zdravstvene), a 
odnosi se na socijalnu, emocionalnu, obiteljsku i interakcijsku (kvaliteta odnosa, 
prijateljstva) 
 
2. socijalnoga funkcioniranja: stupanj u kojem odgovori pojedinca na važne, primarno 
socijalne situacije zadovoljavaju socijalno valjani kriterij 
 
3. socijalne vještine: specifične sposobnosti koje omogućavaju kompetentno 
funkcioniranje unutar socijalnoga zadatka. 
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Cavell naglašava nužnost socijalnih vještina, ali ističe kako su socijalne vještine nedovoljne 
za prihvatljivo i korisno ponašanje. Socijalno neprikladno ponašanje može se pripisati krivim 
ciljevima, nedostatku poticaja za prikladna ponašanja ili nekim drugim utjecajima na 
područjima emocionalnog ili socijalnogaa razvoja (Buljubašić - Kuzmanović, 2008, 26). 
Cavellov model socijalne kompetencije je u suprotnosti od Argylovog modela socijalne 
kompetencije koji poistovjećuje pojam socijalne kompetencije s pojmom socijalne vještine. 
Matson (2009), kao i Cavell, odvaja navedene pojmove i ističe kako se prvo polazi od 
sposobnosti pojedinca iskazanoj u socijalnoj prilagodbi, zatim u socijalnom funkcioniranju te 
na kraju u socijalnim vještinama.  
 
 
1.3.6. Fordov model 
 
Fordov model socijalne kompetencije (1982) definira socijalnu kompetenciju kao postizanje 
važnih socijalnih ciljeva u specifičnim socijalnim okolnostima uporabom primjerenih 
sredstava. Navodi kako je najvažniji element u socijalnom funkcioniranju funkcija 
upravljanja. Socijalni proces se sastoji od definiranja željenih ciljeva koji šalju signale 
kontrolnom procesu (razvojni plan ponašanja koji ima najveću vjerojatnost da se ostvare 
ciljevi), a usko je vezan za izvedbeni proces i interakciju s okolinom. U odgojno-obrazovnoj 
praksi se prepoznaje u vođenju, savjetovanju i usklađivanju s već prihvaćenim informacijama. 
Ford ističe kontrolni proces kao središte socijalne kompetencije te kao proces približavanja 
očekivanim željenim ciljevima razvoja.  
 
 
1.3.7. Riggiov model 
 
Riggiov model socijalne kompetencije je razvio opći okvir za mjerenje osnovnih dimenzija 
socijalne kompetencije, a sastoji se od multidisciplinarnih istraživanja socijalnih i 
interpersonalnih vještina. Okvir se sastoji od sljedećih šest dimenzija: 
1. Emocionalna izražajnost - odnosi se na vještinu neverbalnoga izražavanja 
emocionalnih poruka, ali obuhvaća i neverbalno izražavanje stavova. Visoki rezultat 
na ovoj skali upućuje na  živahne, ''emocionalno nabijene'' i spontane osobe koje imaju  
naglašenu slabiju emocionalnu kontrolu. 
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2. Emocionalna osjetljivost - vještina primanja i dekodiranja neverbalnih poruka. Visoki 
rezultat na ovoj skali imaju osobe koji obraćaju pozornost na neverbalne znakove, 
mogu brzo i točno interpretirati suptilne znakove emocija. 
 
3. Emocionalna kontrola - vještina kontroliranja i usklađivanja emocionalnoga i 
neverbalnoga izražavanja, a obuhvaća sposobnost glumljenja i prikrivanja emocija. 
 
4. Socijalna izražajnost - vještina verbalnoga izražavanja i sposobnosti uključivanja 
drugih u socijalne interakcije. 
 
5. Socijalna osjetljivost - vještina dekodiranja i razumijevanja verbalne komunikacije i 
općeg znanja o socijalnim  normama i pravilima. Socijalno osjetljive osobe obraćaju 
pažnju na ponašanje u društvu i svjesne su koliko je takvo ponašanje prikladno.  
 
6. Socijalna kontrola - vještina samoprezentiranja. Osobe koje imaju izrazito visoku 
socijalnu kontrolu taktične su i lako se prilagođavaju bilo kojoj socijalnoj situaciji. 
 
Riggio zaključuje kako svih šest osnovnih dimenzija čine presjek socijalno-komunikacijskih 
vještina, odnosno okvir socijalnih vještina, što uključuje podjele na specifične podvještine ili 
sposobnosti. Naglašava važnost njihove usklađenosti i ravnoteže posebice u prilagodbi 
školske djece kada se očekuje pozitivan ishod socijalizacijskoga procesa. Teoretičati 
upozoravaju na sklonost usvajanja socijalno neprihvatljivoga ponašanja što rezultira 
negativnim ishodima čemu svjedočima sve više iz dana u dan. 
 
 
1.3.8. Model Marlowea  
 
Model Marlowea (1986) je najpoznatiji i najrašireniji model socijalne kompetencije koji se 
definira kao sposobnost razumijevanja tuđih i vlastitih osjećaja, misli i ponašanja u 
interpersonalnim situacijama, kao i određenoga ponašanja koje se temelji na tom 
razumijevanju. Socijalnu kompetenciju je izjednačio s pojmom socijalne inteligencije.  
 
 
32 
 
Empirijskim istraživanjem je utvrdio postojanje višedimenzionalnoga modela socijalne 
kompetencije koji se sastoji od pet sastavnica: 
1. prosocijalni stav (razina interesa i brige za druge ljude, pouzdanje i uživanje u 
socijalnim situacijama) 
2. socijalne vještine (vještine socijalnoga ponašanja koje se mogu opažati) 
3. vještine empatije (sposobnost empatije) 
4. emocionalnost (stupanj u kojem je neka osoba emocionalno izražajna i osjetljiva) 
5. socijalna anksioznost (nedostatak samopouzdanja i prisutnost anksioznosti u 
socijalnim situacijama). 
 
Prikazavši niz teorijskih pristupa i modela socijalne kompetencije Brdar (1994) zaključuje 
kako unatoč različitim shvaćanjima socijalne kompetencije i ponekad kontroverznim 
rezultatima istraživanja socijalne kompetencije, ona ipak privlači interes znanstvenika za 
daljnja istraživanja. Posebno se neslaganje očituje kada se s teorijskih analiza prelazi na 
empirijske analize. Dirks i suradnici (2007) također navode kako većina preglednih radova, 
nastalih u nekoliko posljednjih desetljeća vezanih za istraživanja socijalne kompetencije, 
ukazuju na nepovezanost teorijskih pristupa i modela socijalne kompetencije, te preporučuju 
kako je najprimjerenije odrediti socijalnu kompetenciju prema istraživanoj literaturi, 
prilagoditi se određenom validnom modelu, te ispitati sve oblike njezine pojavnosti i 
aplikativnosti. Jasno je iz prikazanoga kako nema opće prihvaćenoga i empirijski potvrđenoga 
modela socijalne kompetencije, te je nužno provesti daljnja istraživanja prije nego li se 
postavi opće prihvaćeni model socijalne kompetencije.  
 
 
1.3.9. Katz – McClean model  
 
Za pedagogiju je posebno značajan model poticanja razvoja dječje socijalne kompetencije 
postavljen kao interakcija individualnih obilježja, socijalnih umijeća i vršnjačkih odnosa 
autorica Katz i McCllean (1999) koji se uspješno primjenjuje u predškolskoj dobi kao i 
mlađoj školskoj dobi te je za ovaj rad posebno zanimljiv. Temelji se na mikropedagoškom 
pristupu razvoja dječje socijalne kompetencije povezanom s interakcijsko-komunikacijskim 
vidom odgoja i njegovim razvojnim (odgojno-obrazovnim) učincima na osobni i socijalni 
razvoj djece (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 29). U svom prikazu modela autorice posebno 
naglašavaju vršnjački, školski i obiteljski utjecaj na razvoj dječje socijalne kompetencije, 
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načela pedagoške prakse i strategije učenja koje pojačavaju socijalnu kompetencije i  
kompetencije učitelja koje doprinose socijalnom razvoju djeteta. Navedeno će se detaljnije 
prikazati u slijedećim poglavljima ovoga rada. Autorice ovoga modela poseban naglasak daju 
razvoju sposobnosti regulacije emocija kao važnom doprinosu socijalnom razvoju, a posebice 
sastavnicama socijalne kompetencije (Katz i McCllean, 1999, 16): 
1. regulacija emocija: sposobnost da se reagira na zahtjeve situacije s rasponom emocija 
na socijalno prihvatljiv i fleksibilan način, kako bi ostalo prostora i za spontane 
reakcije, ali i za sposobnost odgode spontanih reakcija po potrebi (Cole, Michel, Teti, 
1994, 76) 
 
2. socijalna znanja i socijalno razumijevanje: socijalna znanja uključuju poznavanje 
normi i glavnih socijalnih pravila grupa kojima pojedinac pripada, dovoljno 
poznavanje jezika kojim se služe vršnjaci i sudjelovanje u raznim vrstama vršnjačkih 
aktivnosti, dok socijalno razumijevanje uključuje sposobnost predviđanja tuđih 
reakcija na uobičajene situacije, kao i tuđih preferencija te razumijevanje tuđih 
osjećaja 
 
3. socijalna umijeća: načini na koje djeca pristupaju jedni drugima, posvećuju pozornost 
drugima, traže informacije od drugih i koliko doprinose zajedničkim 
ciljevima/raspravama 
 
4. socijalne dispozicije: razmjerno trajne navike ili karakteristični načini reagiranja na 
iskustva u različitim vrstama situacija, tj. opetovano ponašanje bez prisile pod kojim 
postoji donekle svjesna kontrola koja predstavlja namjerno i usmjereno ponašanje 
prema širokim ciljevima. 
 
Mnoga istraživanja govore u prilog tome kako upravo ove sastavnice socijalne kompetencije 
razlikuju omiljenu djecu od manje omiljene, te kako igraju važnu ulogu u iniciranju i 
održavanju uspješnih odnosa s vršnjacima (Gottman, 1983; 1996). Promatrajući ih u školskom 
kontekstu, posebice u dobu srednjega djetinjstva kada se formiraju snažniji vršnjački odnosi, 
izuzetno je važno da sve sastavnice socijalne kompetencije budu primjereno razvijene. Od 
škole se očekuje da kroz školski kurikulum stvara niz situacija i aktivnosti kojima bi ojačali 
navedene sastavnice, poticali i pratili njihov razvoj.  
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Kako bi potakli odnosno pojačali pojedine sastavnice socijalne kompetencije Katz i McClean 
(1999, 87) daju slijedeće smjernice: 
- produbljivanje socijalnoga znanja i socijalnoga razumijevanja 
- poticanje empatije i altruizma 
- skretanje pozornosti djece na tuđe osjećaje i interese 
- poticanje alternativnih interpretacija tuđega ponašanja 
- pomoć djeci u primjerenom sudjelovanju u raspravama 
- pomoć djeci u otkrivanju zajedničkih obilježja 
- poticanje konstruktivnih povratnih informacija među djecom 
- pospješivanje interaktivnih umijeća 
- njegovanje verbalne komunikacije 
- početni verbalni potezi 
- njegovanje umijeća naizmjeničnoga sudjelovanja 
- pomoć djeci u razvoju umijeća pregovaranja 
- poučavanje djece obzirnom izražavanju svojih preferencija 
- smanjivanje zadirkivanja na najmanju mjeru 
- pomoć agresivnoj djeci i njihovim žrtvama u promjeni njihova ponašanja 
- stvaranje prigoda za socijalnu interakciju sparivanjem djece 
- osiguranje alternativa tužakanju 
- uvježbavanje socijalnih umijeća 
- djelotvornost uvježbavanja socijalnih umijeća 
- smjernice za uvježbavanje socijalnih umijeća 
- proces poučavanja 
- ograničenja uvježbavanja socijalnih umijeća. 
 
Iz navedenoga je jasno vidljiv veliki broj zahtjevnih smjernica kojima se doprinosi socijalnom 
razvoju učenika, te pred učitelja stavljaju odgovornu zadaću u njihovom ostvarenju. Autorice 
navode kako ni jedna od navedenih strategija nije uspješna za svu djeca, a također ističu 
važnost korištenja primjerenoga broja strategija bez nepotrebnoga pretjerivanja. Stoga je 
nužno voditi računa o individualnim potrebama svakoga djeteta prilikom samoga procesa 
socijalizacije kako se ne bi izazvali nepovoljni efekti na socijalni, ali i cjelokupni razvoj 
djeteta zbog različitosti intentiteta razvoja.  
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1.3.10. Modeli emocionalne inteligencije 
 
Rezultati brojnih istraživanja razvoja djeteta upozoravaju na veliki napredak u kognitivnom 
razvoju djece, ali ne i u socijalnom i emotivnom razvoju što rezultira sve većim brojem 
društvenih kriza posebice kod djece školskoga uzrasta. Svjedoci smo kako je dosadašnja 
tradicionalna odgojno-obrazovna praksa uglavnom bila usmjerena na obrazovna postignuća, a 
odgojna funkcija škole je neopravdano zanemarivana. Za pretpostaviti je kako se posljedice 
ovakve prakse manifestiraju i u društvenoj svakodnevnici koja je obilježena sve češćim 
oblicima društveno neprihvatljivoga ponašanja. Sve navedeno je pred školu postavilo nove 
izazove, a suvremena pedagogijska znanost sve više naglašava važnost holističkoga i 
humanističkoga pristupa razvoju učenika, te važnost kreiranja škole kao humane, stvaralačke i 
socijalne zajednice (Previšić, 1999, 7). Na tragu navedenoga stanja govori u prilog i sve veći 
broj djece s emocionalnim problemima kao i poremećajima u ponašanju koji se zbivaju 
posljednjih desetljeća u školama, te se posljednjih godina u pedagoškoj javnosti kao odgovor 
na navedeni problem sve više počelo baviti emocionalnom inteligencijom koju su neki autori 
prihvatili kao novi pristup odgoju jer je smatraju snažnom motivacijskom osnovom za 
ponašanja i uspješnost (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 20). Interes za emocionalnu 
inteligenciju proizlazi i iz spoznaja o složenosti pojma socijalne kompetencije te 
neodređenosti koliki udio zauzima njeno interpersonalno, a koliko intrapersonalno područje 
djelovanja, te činjenice kako emocionalna i socijalna inteligencija imaju važnu ulogu u 
razvoju socijalne kompetencije s naglaskom da je inteligencija ključ razvoja svake 
kompetencije.  
 
 
1.3.10.1. Meyer – Salovey model emocionalne inteligencije 
 
Devedestih godina dvadesetoga stoljeća pojavila su se istraživanja emocionalne inteligencije 
odnosno emocionalnoga razvoja djeteta kojeg su proveli Johna Mayer sa Sveučilišta u New 
Hampshireu i Petera Saloveya s Yale Sveučilišta koji su razvijali modele i instrumentarij za 
procjenu emocionalne inteligencije. Poseban značajan doprinos za pedagogiju je naglašavanje 
pedagoške implikacije emocionalne inteligencije (Salovey i Sluyter, 1999, 43), što je u 
suvremenoj pedagogiji obilježeno pedagogijskim koncepcijama koje pokušavaju odgovoriti 
prirodi djeteta, nastoje humanizirati njegov život i optimalizirati njegov razvoj. 
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Vođeni Gardnerovom teorijom o intrapersonalnoj i interpersonalnoj inteligenciji, 
emocionalnu inteligenciju (EI) definira se kao sposobnost točnoga uočavanja, procjene i 
izražavanja emocija,  sposobnost pristupa i/ili priziva osjećaja kad oni olakšavaju mišljenje, 
sposobnost razumijevanja emocija i emocionalnih spoznaja, te sposobnost refleksivne 
regulacije emocija na načine koji promiču emocionalni i intelektualni rast (Salovey i Slyter, 
1999, 43). Prema istim autorima postoje četiri glavne sposobnosti kojima se realizira 
emocionalna inteligencija: emocionalna percepcija, emocionalno razmišljanje, emocionalno 
razumijevanje i upravljanje emocijama.  Navedene sposobnosti bi trebale pridonijeti točnoj 
procjeni i razlikovanju vlastitih emocija, a isto tako i procjeni tuđih emocija i uporabi emocija 
u životnim situacijama (Salovey i Slyter, 1999, 44). Shapiro (1998, 14) navodi kako se 
emocionalna inteligencija temelji na djetetovoj osobnosti ili karakteru, te predstavlja skup 
emocionalnih osobina važnih za uspješnost pojedinca kao što su: empatija, izražavanje i 
shvaćanje vlastitih osjećaja, samosvladavanje, neovisnost, prilagodljivost, omiljenost, 
sposobnost rješavanja problema u suradnji s drugima, upornost, prijateljsko ponašanje, 
ljubaznost i poštovanje. 
 
Shapiro (1998) navodi istraživanja koja povrđuju kako se ponašanje djece zadržava i u 
odrasloj dobi, posebice u radnom kontekstu. Entuzijazam koje dijete pokazuje u učenju i 
njegova omiljenost među vršnjacima će biti važni za njegovu uspješnost na poslu i u braku 
dvadeset godina kasnije. Također naglašava kako odrasli koji imaju slabiji radni učinak su 
društveno izolirani, te se pretpostavlja da je društvena izolacija posljedica niske socijalne 
kompetentnosti, kao i loše prilagodbe iz doba predškolskih i osnovnoškolskih dana. Pellegrini 
i Glickman (1990) uz to navode kako će razvoj dječje socijalne kompetencije u vrtiću imati 
posljedice na razvoj socijalne kompetencije u školi. Naglašava kako je emocionalna 
inteligencija, u većoj ili manjoj mjeri, korijen problema na svim područjima, što može biti 
povezano s važnim socijalnim kompetencijama i prilagodbenim ponašanjem (prema Salovey, 
Mayer, 1999). Chabot, D. i Chabot, M. (2009, 67) navode da je emocionalna inteligencija 
skup sposobnosti koje nam omogućuju prepoznati, izraziti i razumjeti vlastite i tuđe emocije i 
pomoći drugome u istom, upravljati vlastitim i prilgoditi se tuđim emocijama te upotrebiti 
vlastite emocije i vještine, svojstvene emocionalnoj inteligenciji, u različitim životnim 
područjima kako bismo bolje komunicirali, donosili dobre odluke, određivali svoje prioritete, 
motivirali sebe i druge te održavali dobre međuljudske odnose.  
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1.3.10.2. Golemanov model emocionalne inteligencije 
 
Tragom istraživanja emocionalne inteligencije, devedesetih godina dvadesetog stoljeća veliku 
pozornost u pedagoškoj javnosti je privukla knjiga Daniela Golemana Emocionalna 
inteligencija (Goleman, 1995) kao znanstveno-popularna literatura. U knjizi Goleman govori 
o emocionalnoj inteligenciji i emocionalnoj pismenosti, te obrazlaže zašto je emocionalna 
inteligencija važnija od kognitivne inteligencije. Goleman u svojoj knjizi navodi da se 
emocionalna inteligencija, za razliku od kvocijenta inteligencije, koji je manje-više zadan, 
može učiti i razvijati (Goleman, 1997). Ovakav pristup potvrđuju i mnoga istraživanja koja 
pokazuju kako je velik uspjeh postignut u razvoju inteligencije djece i dok djeca postaju sve 
pametnija, njihove emocionalne i društvene vještine u naglom su opadanju (Shapiro, 1998).  
 
Goleman je razvio model emocionalne inteligencije na način da je značenje termina 
emocionalna inteligencija proširio izvan njegovog originalnog značenja i u njega uključio 
specifične socijalne i komunikacijske vještine, emocionalnu i socijalnu kompetentnost 
(Goleman, 1995) za razliku od Mayera i Saloveya (1999), koji su emocionalnu inteligenciju 
definirali kao skup mentalnih sposobnosti. Navodi sljedeće sastavnice emocionalne 
inteligencije: 
1. emocionalna svijest o vlastitoj ličnosti: prepoznavanje i imenovanje vlastitih emocija, 
razumijevanje uzroka pojedinih osjećaja, prepoznavanje razlika između osjećaja i 
postupaka 
 
2. upravljanje emocijama: viša razina tolerancije, manje verbalnih omalovažavanja, bolje 
suočavanje sa stresom, manje osamljenosti i društvene tjeskobe 
 
3. korisno obuzdavanje emocija: više odgovornosti, manje impulzivnosti, više 
samokontrole 
 
4. empatija – očitavanje emocija: poboljšana sposobnost slušanja drugih, veća 
sposobnost sagledavanja perspektive iz druge perspektive 
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5. upravljanje vezama: povećana sposobnost analiziranja i razumijevanja veza, povećana 
sposobnost rješavanja sukoba, više samouvjerenosti, više popularnosti i otvorenosti, 
više brižnosti. 
 
Golemanov model emocionalne inteligencije je pridonio da razvoj djeteta možemo pratiti 
promatrajući promjene kroz koje prolazi u svom fizičkom, emocionalnom i kognitivnom 
sazrijevanju. Naglašava da samo poznavanjem etapa emocionalnoga razvoja možemo 
predvidjeti promjene u emocionalnom razvoju djece kao što to činimo i kod promjena u 
njihovom fizičkom i kognitivnom razvoju te svojim modelom istaknuo važnost odgojne, 
socijalne i društvene funkcije škole (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 34). 
 
 
1.3.10.3.  Bar - Onov model emocionalne inteligencije 
 
Na tragu Golemanovog modela, poznat je i Bar-Onov model (1997) emocionalne inteligencije 
koji također osim mentalnih sposobnosti uključuje: 
1. intrapersonalne komponente: samosvijest, upornost, samopoštovanje, nezavisnost i 
samoaktualizacija 
2. interpersonalne komponente: empatija, međusobni odnosi, socijalna odgovornost 
3. komponente prilagodljivosti: rješavanje problema, objektivnost u procjenama, 
fleksibilnost 
4. komponente upravljanja stresom: tolerancija na stres, kontrola poriva 
5. komponente općeg raspoloženja: sreća, optimizam. 
 
Ove spoznaje govore u prilog važnosti ranoga djelovanja na cjelokupni dječji razvoj, posebno 
socijalni, koji je nepravedno zanemaren u današnjem školstvu koji naglasak stavlja na 
kognitivni. Učitelji, uz učenike i roditelje, kao sukreatore školskoga kurikuluma, različitim 
planiranim aktivnostima unutar školskoga kurikuluma kao i socijalno osjetljivom nastavom 
mogu doprinijeti ravoju empatije, samokontrole, prilagodljivosti, prijateljskog ponašanja, 
suradnji s drugima te ljubaznosti i poštovanju kojima se potiče primjereni socijalni razvoj 
učenika. 
 
Thordike (1920) ističe kako je za socijalni razvoj i za razvoj socijalne kompetencije učenika, 
uz razvoj emocionalne inteligencije, od izuzetne važnosti razvoj socijalne inteligencije (prema 
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Brdar, 1994). Brdar (1994) navodi kako su Keating (1978) te Ford i Tisak (1983) proučvali 
povezanost akademske i socijalne inteligencije, te utvrdili visok stupanj neovisnosti među 
ispitivanim inteligencijama. Temeljem brojnih istraživanja Guilford (1978, 168) je zaključio 
kako je socijalna inteligencija posebna sposobnost u okviru intelektualnih sposobnosti. 
Hoepfner i O'Sullivan (1968, 342) su utvrdili kako ljudi visoke verbalne inteligencije postižu 
visoke rezultate u testovima socijalne inteligencije, a ljudi niske verbalne inteligencije postižu 
ili visoke ili niske, te navode na zaključak kako visoka verbalna inteligencija nije važna za 
uspješnost u socijalnim situacijama.  
 
Model emocionalne inteligencije se izrazito proširio i dobro je prihvaćen u pedagoškim 
krugovima kroz različite programe ''emocionalnoga opismenjavanja'' ili ''školovanja emocija'', 
kako učenika tako i učitelja i roditelja, vezanih za izgradnju socijalnih mreža i poticanje 
razvoja dobrih međuljudskih odnosa u institucionalnom kontekstu, od vrtića do srednje škole. 
Rezultati navedenih programa pokazuju poboljšanje na afektivnom i psihomotoričkom 
području razvoja djece, a ne samo na kognitivnom (Weisberg, 1990; Schaps i sur., 1991; 
Elias, 1992; Hatch, 1999). Međutim, neki psiholozi Golemanovom modelu emocionalne 
inteligencije daju zamjerku jer preširoko shvaća inteligenciju te da se neintelektualne osobine 
ne mogu nazivati inteligencijom (Takšić i suradnici, 1997). Takšić i suradnici (1997) ističu 
zabrinutost što je koncept emocionalne inteligencije postao predmet komercijalizacije 
upakirane u gomile različitih programa razvoja emocionalnih i socijalnih kompetencija, kao 
struktura koja obećava, ali i primjer zlouporabe znanstvenih dostignuća.  
 
Mušanović, Vrcelj, Zloković (2003, 373) pod emocionalnom pismenošću podrazumijevaju 
sposobnost prepoznavanja, rukovođenja i primjerenoga izražavanja emocija i važan je 
čimbenik uspjeha u svim vidovima razvoja slike o sebi, a posebno je važan njezin utjecaj na 
samopoštovanje. Mušanović i Čandrlić (1984) ističu kako istraživanja pokazuju da je 
emocionalna pismenost nesumnjivo značajna i potrebna u radu učitelja jer oni svojim 
postupcima upravljanja socijalnim procesima u razredu mogu pribjeći strategijama verbalnog 
zlostavljanja kao sredstvima socijalne kontrole. Emocionalna pismenost učitelja se ogleda u 
njegovoj sklonosti i spremnosti razumijevanja djeteta (njegovih problema, potreba i želja) te 
jasnim davanjem do znanja djetetu da je vrijedno njegova  truda i vremena. Buljubašić – 
Kuzmanović (2008, 33) navodi kako emocionalno pismene osobe kreativno rješavaju 
probleme, uspostavljaju dobre odnose s drugima i donose primjerene odluke te da u 
''emocionalnim'' školama učenici pokazuju bolja postignuća, puni razvoj svojih potencijala te 
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dobre pretpostavke za uspjeh u kasnijem profesionalnom životu. Nadalje navodi kako u 
školama u kojima je emocionalna pismenost na visokoj razini potiče se suradnja  i pravo na 
različite pristupe istim problemima, te da su emocionalno pismeni učitelji (učenici, roditelji) 
zdraviji te svoju pozitivnu orijentaciju šire i u drugim životnim i radnim sredinama. 
Značajnost emocionalne inteligencije i emocionalne pismenosti roditelja kao sukretora 
školskoga kurikuluma i važnih osoba u cjelokupnom djetetovom razvoju ističe i Shapiro 
(1998) koji je konstruirao instrument koji ćemo koristiti u ovom radu kako bi propitali utjecaj 
emocio-socijalne pismenosti roditelja na socijalni razvoj učenika u srednjem djetinjstvu. 
Doprinos istraživanju emocionalne pismenosti su dala i istraživanja autorica Čudina-
Obradović i Težak (1995) koje uz intelektualne ističu i emocionalne značajke razvoja kao što 
su:  
- svijest o sebi (osvješćivanje vlastite osobnosti i jedinstvenosti) 
- istraživanje i osvješćivanje vlastitih emocija i motiva 
- vještine socijalne komunikacije (izražavanje emocija riječima, definiranje i  
  redefiniranje vlastitih i tuđih emocija, vještine nenasilnog rješavanja sukoba) 
- uspostavljanje ravnopravnih odnosa s okolinom (tolerancija i prihvaćanje različitosti)  
- prosocijalno ponašanje i razvijanje zadovoljstva i ponosa.  
 
Svi navedeni teorijski pristupi i modeli socijalne kompetencije, te njihove značajke govore u 
prilog složenosti područja socijalnoga razvoja učenika i potrebi daljnjeg istraživanja 
socijalnogaa razvoja posebice unutar školskoga konteksta. Posebno je nužno razmišljati o 
pronalaženju optimalnih načina poticanja socijalnoga razvoja kojima bi djeca upoznavajući 
sebe i prepoznavanjem osobnih snaga mogli se brinuti za druge razumijevanjem, 
prihvaćanjem i uvažavanje kroz primjerenu komunikaciju postigli što bolju socijalnu 
učinkovitost. Buljubašić – Kuzmanović (2012, 47) u svom radu u kojem analizira školu kao 
zajednicu odrastanja ističe kako se od suvremene škole, kao mjesta humanoga i socijalnoga 
razvoja, bezuvjetno očekuje praćenje promjena i prirodnih potreba djeteta. Škola se mora 
prilagoditi i pripremiti na otpor sve većem broju negativnih utjecaja iz užega, širega i 
globalnog okruženja. Takav pristup podrazumijeva poticanje i praćenje cjelokupnoga 
ostvarenja učenika i svih njegovih potencijala, kao i onih znanja i sposobnosti koje škola ne 
mjeri, a koji su ponekad presudni za opstanak i svekoliki razvoj, usmjerenja, postignuća te 
uspjeh u životu, s ciljem da se ujedinjeno sagleda ono što se nekad smatralo tek usputno 
povezanim.  
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1. 4. Socijalni razvoj u ranom i srednjem djetinjstvu 
 
Razdoblje prvoga obrazovnog ciklusa, kojim su obuhvaćeni učenici u dobi od 6. do 11. 
godine, razdoblje je intenzivnoga utjecaja obitelji, učitelja i vršnjaka (Allen, Weissberg, 
Hawkins, 1989; Lacković - Grgin, 1990; Ladd, 1999;  Vizek-Vidović, 2003; Buljubašić - 
Kuzmanović, 2008; Buljubašić - Kuzmanović, Livazović, 2010). Posebno je značajan 
promatramo li njihove međusobne odnose u školskom kontekstu, imajući pri tom na umu 
kako njihov utjecaj i međusobne interakcije čine nezaobilazne sastavnice školskoga 
kurikuluma, odnosno kako su upravo učitelji, roditelji i učenici sukreatori školskoga 
kurikuluma. 
 
 O ovome govore u prilog i istraživanja koja se mogu dovesti u vezu s poticanjem socijalnoga 
razvoja učenika različite dobi koja pokazuju kako su učitelji, roditelji i vršnjaci prediktori 
dječjega socijalnoga razvoja (Klarin, 2006, 8) kao i rezultati istraživanja koja su pokazala da 
djeca koja su izgradila odnos povjerenja s učiteljem su socijalno kompetentnija, ali prilikom 
tih istraživanja nisu uključene obiteljske varijable kao što su npr. kvaliteta privrženosti, 
kvaliteta obiteljske interakcije, struktura obitelji i sl. za koje se smatra da bi mogle imati 
ključnu ulogu u promatranim aspektima ponašanja djeteta (Klarin, 2006, 99). Upravo je ovo 
bio osnovni izbor problema istraživanja ovog rada, utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni 
razvoj učenika, kao i podatak da su se dosadašnja istraživanja uglavnom bavila razvojem 
dječje socijalne kompetencije u predškolskoj dobi (Špoljar, 2001; Lozančić - Jurčević, 2005; 
2008; Maleš, 2006; Klarin, 2006). Također, nailazimo na malo istraživanja koja su se bavila 
ovim problemom u dobi djece prvoga obrazovnoga razdoblja od 6. do 11. godine te se ovim 
radom željelo doprinijeti boljem razumijevanju ove tematike u srednjem djetinjstvu. 
 
U razdoblju ranog i srednjeg djetinjstva izrazito su važni emocionalni i socijalni razvoj koji su 
ujedno usko vezani. Dok emocionalni razvoj obuhvaća razvoj djeteta koji se odnosi na 
mogućnost emocionalnoga komuniciranja (ekspresiju, kontrolu vlastitog emocionalnog 
doživljaja), socijalni razvoj predstavlja razvoj koji se odnosi na razvoj djetetove sposobnosti 
shvaćanja socijalnih odnosa i odgovarajućeg psiho-socijalnoga funkcioniranja (Brajša – 
Žganec, 2003, 23).  
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Emocionalni razvoj uglavnom je rezultat socijalnoga učenja i on se odvija u tri vida: 
1. dijete iz svoje socijalne okoline uči koje su situacije emocionalno obojane 
2. socijalna okolina daje modele, uzore za imitaciju načina socijalnoga izražavanja 
3. socijalno učenje dovodi do kontrole emocija.  
U školskoj dobi emocije postaju više socijalne jer se smanjuje egocentričnost te se više 
povezuju s osjećajem nepravde, altruizma pa je i kontrola emocija uspješnija što je 
djelomično posljedica socijalnoga učenja, a djelomično i sve većega uviđanja učinaka 
emocionalnoga ponašanja na drugu djecu i odrasle (Andrilović, Čudina-Obradović, 1990, 
158). Polaskom u školu paralelno se događa i značajan skok u razvoju društvenih odnosa jer 
dijete iz jednostavne i poznate situacije obitelji, gdje je nerijetko bilo zaštićeno i povlašteno, 
prelazi u novu, složenu i nepredvidivu situaciju gdje mora izboriti svoj položaj u velikoj grupi 
ravnopravnih vršnjaka (Andrilović, Čudina-Obradović, 1990, 162). Iako u ovom razvojnom 
razdoblju djeca manje vremena provode s obitelji, utjecaj obitelji se ne smanjuje (Klarin, 
2002). Roditelji predstavljaju djetetu model, kako za ponašanje tako i za stavove. Značajnost 
obitelji je u njenoj odgojnoj ulozi gdje kroz intenzivne emocionalne odnose s pojedinim 
članovima obitelji dijete razvija one aspekte vlastite ličnosti koji su značajni za njegovo 
kasnije socijalno funkcioniranje. U proučavanju djetetovoga socijalnoga razvoja naglasak je 
na proučavanju pojedinih vidova funkcioniranja obitelji koje značajno determiniraju djetetov 
razvoj: razumijevanje uloga unutar obitelji, postojanje jasnih granica unutar obitelji i 
razumijevanje načina komuniciranja unutar obitelji, što se može manifestirati od  autističnog 
funkcioniranja do normalnog funkcioniranja. 
Greenspan (2003) naglašava kako školske godine pružaju djeci priliku za razvoj novih vidova 
kompetencije koje im omogućuju da se osjećaju sigurno te tijekom tih godina djeca postižu tri 
osnovne nove sposobnosti sadržane u triangularnom razmišljanju: 
- uključivanje u sustav odraslih osoba (roditelji i učitelji) 
- odnosi s vršnjacima gdje uče o svojem položaju u grupi 
- shvaćanje gradacija i nijansi osjećaja (ako to ne može, dijete će se osjećati bespomoćno 
i nesigurno, te će imati poteškoća s prijateljima zbog kompleksnosti školskih odnosa, 
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uzrujavati će se kada ga netko ignorira ili gajiti prevelika očekivanja kada je netko 
ljubazan prema njemu, doživljavati razočarenja - svi me mrze ili su svi protiv njega). 
Isti autor navodi osnovne osobine i obrasce odnosa koji određuju sigurnost djeteta, te znakove 
koji razotkrivaju nesigurnost djeteta uz napomenu da nijedno dijete ili odrasla osoba nema sve 
te osobine, ali, više ili manje, ima većinu njih. Također, kao važan segment sigurnosti djece, 
autor navodi i različita načela pomoći djeci kako bi se osjećala sigurna u nesigurno doba. Ta 
načela proizlaze iz razumijevanja kako djetetov osjećaj sigurnosti se najviše temelji na 
njegovim odnosima s roditeljima. Roditelji djeci pružaju osjećaj da je štit njihova 
neposrednoga okruženja, trajni osjećaj da su zbrinuta, njegovana i zaštićena (Buljubašić – 
Kuzmanović, 2012).  
 
Međutim, srednje djetinjstvo je razvojno razdoblje intenzivnih socijalnih interakcija. 
Formiraju se prva prijateljstva te se javljaju potrebe za vezivanjem za prijatelje iako je još 
uvijek prisutan veliki utjecaj obitelji koji se odrastanjem smanjuje. Utjecaj obitelj u ovom 
razdoblju je posebice značajan u formiranju vršnjačkih odnosa. Interakcija s učiteljem također 
ima istaknutu ulogu u formiranju vršnjačkih odnosa (Klarin, 2002) jer interakcija s odraslima 
u ovom razdoblju stvara kod djeteta osjećaj sigurnosti u formiranju odnosa s vršnjacima. Sve 
je više elemenata uzajamne regulacije između roditelja i djeteta koja čini prijelaz između 
roditeljske kontrole karakteristične za odnos s manjom djecom i sve većega osamostaljivanja. 
Uzajamnu regulaciju čine: promatranje djeteta, vođenje i potpora koju roditelj pruža djetetu, 
efikasno provedeno vrijeme u direktnom kontaktu s njime, jačanje djetetovih sposobnosti u 
samomotrenju i usvajanje normi ponašanja (Santrock, 1999). 
 
Berk (2008, 315) navodi slijedeće karakteristike socijalnoga razvoja učenika u srednjem 
djetinjstvu: 
- samopoštovanje je obično u porastu 
- u atribuiranju uspjeha i neuspjeha razlikuje sposobnost, trud i sreću 
- ima adaptivni skup strategija za reguliranje emocija 
- može se staviti u ‘’tuđu’’ kožu i vidjeti sebe s gledišta te osobe 
- poslije može vidjeti svoj odnos s nekim iz perspektive treće osobe 
- shvaća povezanost između moralnih pravila i društvenih konvencija 
- pojavljuju se vršnjačke grupe 
- prijateljstva se temelje na uzajamnom povjerenju 
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- postaju svjesni mnogih spolnih stereotipa, uključujući tu i osobine ličnosti i školske  
  predmete, no imaju fleksibilnije mišljenje o tome što mogu raditi žene i muškarci 
- obično raste rivalitet između braće i sestara.  
 
O značaju socijalne kompetencije u ranom djetinjstvu autorice pedagoškog modela poticanja 
razvoja socijalne kompetencije Katz i McClellan (1999) su istakle slijedeće značajke koje se 
javljaju u ovom razvojnom razdoblju: 
- popularnost i prijateljstvo 
- društvenost i prisnost 
- regulacija emocija 
- socijalna znanja i socijalno razumijevanje 
- socijalna umijeća 
- socijalne dispozicije 
- uobičajeni problemi socijalizacije 
- stidljivost 
- niska razina interakcije 
- agresivnost 
- usamljenost 
- utjecaj na razvoj socijalne kompetencije 
- uloga obitelji 
- obitelj u širem kontekstu 
- uloga zajednice 
- uloga vršnjaka uloga odgajateljica i učiteljica. 
 
U ovoj razvojnoj dobi grupe vršnjaka se obično sastoje od djece istog spola i dobi, a 
prijateljstva su relativno površna i usmjerena na zajedničke interese ili sudjelovanje u 
aktivnostima u kojima uživaju. Grupe nisu čvrste, te se prihvaćanja lako mijenjaju i otkazuju. 
Dječaci su više usmjereni na sportske i druge fizičke aktivnosti dok djevojčice na aktivnosti 
koje imaju izraženiju socijalnu interakciju. Dječaci dobivaju na statusu ako su dobri sportaši, 
hrabri, sposobni privući pažnju i prijateljski raspoloženi prema drugim dječacima. Djevojčice 
kod drugih djevojčica cijene popularnost, optimizam, prijateljsko raspoloženje i smisao za 
humor na vlastiti račun. U predškolskoj dobi djeca na prijatelje gledaju kao na trenutne 
partnere za igru dok u dobu srednjeg djetinjstva  prijateljstva postaju stabilnija, a temelje se na 
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međusobnoj podršci, brizi, lojalnosti i obostranom davanju i uzimanju. Uloga prijatelja u ovoj 
dobi je da se mogu družiti, zabavljati, baviti se različitim aktivnostima, pružati emocionalnu 
podršku dajući sigurnost u novim situacijama ili u trenutcima kada se pojave problemi u 
obitelji. Također mogu biti od pomoći kod učenja nove intelektualne vještine, norme 
ponašanja i druženja te načina rješavanja sukoba. Neprihvaćenost od strane vršnjaka može 
imati veoma negativne posljedice, a tome su najčešće izložena odbačena, agresivna i 
povučena djeca. Dobro prihvaćena i popularna djeca spremna su na pomoć i suradnju, vode 
računa od drugima i imaju visoko razvijene vještine prosocijalnoga ponašanja i razrješavanja 
sukoba (Vizek-Vidović, Miljković, Rijavec, Vlahović-Štetić, 2003).  
 
Pennigton (1997,70), prema Eriksonovoj teoriji psiho-socijalnoga razvoja, navodi kako djeca 
na četvrtom stupnju razvoja (pribižna dob od 5 do 11 godina) ulaze u psihološki aspekt krize 
u smislu marljivosti nasuprot podređenosti kada nastoje svladati sve zadatke koje se pred njih 
postavljaju, a uvelike će im pomoći ukoliko su na prethodnom stupnju razvili inicijativnost. 
Zbog toga je izuzetno važno za njihov optimalan razvoj omogućiti doživljaj uspjeha i 
napretka kroz uživanje i svladavanje razvojnih zadataka u kući, školi i okolini kao i 
premještanje od ovisnosti o drugima (roditeljima) na ovisnost o samom sebi. U ovoj dobi 
razvijaju se osjećaji samoodređenja i samopoštovanja. Samoodređenje označava pravo na 
odlučivanje o vlastitoj sudbini, a u terminima slobodne volje, svrhovitosti i sposobnosti ima 
značajne implikacije na život u adolescenciji i kasnije u odrasloj dobi. Samopoštovanje 
podrazumijeva dojam osobe o samoj sebi koji se može odnositi na lik i sposobnosti pojedinca, 
sjećanja na zbivanja u prošlosti i vlastite percepcije. Na karijeru, hobije i opću društvenu 
sposobnost snažno utječu osjećaji samoodređenja i samopoštovanja (Coopersmith, 1967). 
Upravo za razvoj samopoštovanja, samopouzdanja, osjećaja sigurnosti, prihvaćenosti i vlastite 
vrijednosti grupe vršnjaka u ovoj dobi imaju značajnu ulogu kao i sami odnosi s okolinom, te 
posebice za pravilan psihički razvoj (Andrilović, Čudina-Obradović, 1990, 165). Vizek-
Vidović, V., Miljković, M., Rijavec, M., Vlahović-Štetić, V. (2003, 87) navode također da su 
od izuzetne važnosti samopoimanje i samopoštovanje kao područja osobnog i socijalnoga 
razvoja.  
Ističu da pojam samopoimanja u sebi ima tri dimenzije: znanje o sebi, očekivanja od sebe i 
vrednovanje sebe. 
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1. Znanje o sebi uključuje osobine vezane uz društvo (spol, nacionalnost, dob, religija, 
zanimanje,...), ali i osobnije podatke (tjelesni izgled, odnos prema  drugima, osjećaj osobne 
kompetencije, moralne osobine, osobni ukus u različitim područjima. 
 
2. Očekivanja od sebe uključuju ideju o onom što jesmo i što bi mogli biti u obliku idealnog 
ja i očekivanog ja. Stvarno ja se odnosi na osobine za koje osoba vjetuje da ih posjeduje, a 
idealno ja na osobine koje bi htjela imati koje su njene nade i želje, a povezane su sa 
dužnostima, obvezama i odgovornostima.  
 
3. Vrednovanje sebe može biti u pozitivnim i negativnim terminima jer svakodnevno 
uspoređujemo ono što jesmo i kakvi jesmo s onim što bismo željeli, mogli ili htjeli biti. 
Rezultat ovih procjena je samopoštovanje. Ako su procjene uglavnom negativne, naše 
samopoštovanje bit će nisko i obrnuto.    
 
Samopoimanje nije jedinstveno nego postoji za različita područja života, a struktura 
samopoimanja kod učenika je sljedeća (prilagođeno prema Lacković - Grgin, 1994, Vizek-
Vidović, Miljković, Rijavec, Vlahović-Štetić, 2003, 88): 
- akademsko samopoimanje – mišljenje djeteta o sebi kao učeniku 
- socijalno samopoimanje – mišljenje o sebi u odnosu s drugim ljudima 
- emocionalno samopoimanje – opažanje vlastitih emocija 
- tjelesno samopoimanje – samopiomanje koje se odnosi na tjelesni izgled i sposobnosti. 
 
Samopoštovanje je visoko ako osoba o sebi misli i osjeća dobro, odnosno ima loše 
samopoštovanje ako o sebi misli i osjeća loše. Samopoštovanje je subjektivna kategorija, naša 
osobna procjene sebe koje ne mora uvijek imati veze s objektivnim kriterijima. 
Samopoštovanje može biti vezano za svaki specifični dio samopoimanja npr. osoba može 
imati visoko samopoštovanje vezano uz socijalno samopoimanje, a nisko uz akademsko 
samopoimanje. U predškolskoj dobi djeca o sebi razmišljaju u okvirima tjelesnim i 
materijalnih osobina (opisuju svoj izgled i stvari koje posjeduju), a polaskom u školu  opis se 
pomiče s konkretnih osobina prema apstraktnim kao što su inteligencija i ljubaznost. U 
razdoblju srednjega djetinjstva djeca vrednuju sebe uspoređujući se s vršnajcima, ali dolazi i 
do promjena u razvoju akademskog samopoimanja. Naime, današnji školski sustav usmjeren 
je gotovo isključivo na kognitivni aspekt obrazovanja koji stavlja naglasak na usvajanje 
znjanja dok se afektivna i socijalna komponentna uglavnom zanemarene, te se i vrednovanje 
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provodi vrednujući isključivo znanje dok se ostale karakteristike učenika ne vrednuju. Važno 
je znati da je slika o sebi najviše pod utjecajem roditeljskoga odgoja, a da značaju ulogu u 
tome imaju i učitelji (Čudina-Obradović, Težak, 1995).  
 
Koliko se današnja škola i njeni zahtjevi promjenili u odnosu na 1939. govori u prilog i 
sljedeći tekst:  
''Roditelji upisuju sina u gimnaziju da naprave od njega člana današnje “duhovne elite” – 
birokratu. Ministarstvo propisuje što učenik treba da zna, a profesor kao inkvizitor budno 
pazi da se ne bi tko prokrijumčario bez propisanog znanja. Kruna svega je matura. Po 
najapsurdnijem od svih mogućih sistema, po sistemu lutrije – prorešeta se memorija 
kandidatova, i ako dokaže da je zapamtio sve što je propisano, on se proglašuje zrelim. 
Memorija je vrlina koja od papige ne može da napravi ni pametnu pticu, a kamoli da bude 
kriterij ljudske vrijednosti. A dobra memorija je gotovo jedina vrlina koja je čovjeku potrebna 
da prođe u današnjoj školi.'' (Visković, 1939, 424). 
 
Autorice Vizek-Vidović, Miljković, Rijavec, Vlahović-Štetić (2003, 89) navode veliki broj 
istraživanja koje pokazuju kako nisko samopoštovanje ima negativne posljedice na različite 
aspekte učenikove ličnosti: 
- učenici koji imaju nisko samopoštovanje manje prihvaćaju odgovornost za svoj 
školski uspjeh, te ne vide vezu između truda i postignutoga uspjeha nego ga pripisuju 
sreći ili naklonosti učitelja (Marsh i sur., 1984) 
 
- zbog niskoga samopoštovanja ne vjeruju u sebe i svoje mišljenje nego smatraju da 
drugi bolje znaju, te lako popuštaju pritisku vršnjaka (Brockner, 1985) 
 
- učenici s visokim stupnjem uvjerenja u vlastitu kompetentnost pokušajau riješiti više 
zadataka dok učenici koji ne vjeruju u sebe odustaju od zadatka i prije nego da 
pokušaju riješiti (Bezinović, 1988) 
 
- učenici s nižim obiteljskim i školskim samopoštovanjem skloniji su delikventijem 
ponašanju, te lako popuštaju pritisku grupe. Kako u školi i obitelji nisu uspjeli pronaći 
svoje mjesto i razviti samopoštovanje, oni se okreću prema onim mjestima gdje im je 
to moguće, a to su najčešće ulica i ulične bande gdje je loše ponašanje poželjno i 
ponašajući se loše dobivaju na samopoštovanju (Leung i Lan, 1989) 
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- nisko samopoštovanje povezano je i s nekim emocionalnim i motivacijskim 
problemima – prvenstveno su to depresivnost, anksioznost i neki oblici ovisnoti 
(Wylie, 1979) 
 
U ovoj razvojnoj dobi naglašena je želja djece za prijateljima, održavanju prijateljstva i 
međusobnog povjerenja jednih drugima. Žele se odvojiti, odnosno afirmirati izvan obitelji i 
dokazati svoje sposobnosti u odnosu s drugima. Također je jasno uočljivo da ukoliko im to ne 
uspije može doći do sukoba koji rezultira kritikom vršnjaka, roditelja, učitelja i drugih 
značajnih osoba iz okruženja što može negativno utjecati na razvoj samopoimanja i 
samoprocjenjivanja, sposobnost kritičkog suđenja i mišljenja, sposobnost upravljanja sobom, 
hrabrost, istinoljubivost, osjećanje za pravednost i sl. (Mandić, Gajanović, 1991).  Kako bi 
pomogli djeci u njihovom primjerenom socijalnom razvoju, različiti stručnjaci naglašavaju niz 
preporuka koje mogu koristiti njihovi roditelji, okolina, a posebice učitelji. U ovom 
razvojnom razdoblju djeca s vršnjacima najviše vremena provode u škole gdje se i ostvaruju 
prva prava prijateljstva, te je upravo škola mjesto koja kroz različite planirane aktivnosti 
školskoga kurikuluma može doprinijeti  boljem socijalnom razvoju učenika.  
 
S obzirom na poznavanje temeljnih zakonitosti razvoja djeteta srednjega djetinjstva Santrock 
(1999) je izvukao moguće preporuke za poticanje njegovoga socio-emocionalnoga razvoja: 
- prilagoditi se djetetovim razvojnim potrebama 
- poticati vršnjačke interakcije i jačanje socijalnih vještina nužih u ostvarivanju socijalne  
  interakcije na simetričnoj i asimetričnoj razini 
- jačati pozitivne socijalne odnose u školi, u prvom redu s učiteljem 
- imati na umu kako škola i razred  nisu mjesta poticanja samo kognitivnoga razvoja i  
  usvajanja  znanja već ima zadaću poticanja razvoja pozitivnih osobina djetetove ličnosti 
- jačati dječje samopoštovanjr 
- pružati emocionalne potpore 
- pružati pomoć u suočavanju sa stresnim situacijama 
- poticati moralni razvoj kroz pružanje topline i brige 
- pružati mogućnost za raspravu i donošenje obiteljskih odluka  
- modelirati prosocijalno ponašanje 
- jačati emocionalnu inteligenciju. 
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Planirajući školski kurikulum učitelji zajedno s učenicima i njihovim roditeljima kao 
sukreatorima školskoga kurikuluma takođet trebaju voditi računa da: 
- omoguće svim učenicima usvajanje osnovnih znanja i vještina, te osamostaljivanje u 
sve većem broju aktivnosti 
- izbjegavaju organizaciju natjecanja u kojima će se isključivo vrednovati samo najbolji 
nego osmisliti smotre, prezentacije u kojima će svatko imati priliku pokazati svoj 
doprinos u ostvarenju zadatka 
- koriste nastavne strategije koje potiču socijalni razvoj učenika o kojima će biti više 
govora u nastavku radu u poglavlju o kurikulumu suvremenog odgoja i obrazovanja. 
Za to ne postoji nastavni predmet koji bi se tim bavio nego škola mora redefinirati svoju 
ulogu i u sklopu kreiranja svoga školskoga kurikuluma kao prepoznatljivoga raditi na 
poticanju razvoja pozitivnoga identiteta, samostalnosti, donošenja odluka, bliskost i 
prijateljstva. 
 
1.3. Utjecaji na dječji socijalni razvoj  
 
Analizirajući literaturu koja se bavila dječjim socijalnim razvojem nailazimo na niz 
istraživanja koja su se bavila utjecajem na dječji socijalni razvoj. Đorđević (1981) navodi 
sljedeće utjecaje na socijalni razvoj djece školske dobi: obitelj, društveno okruženje u kojem 
živi, pohađanje predškolskih i školskih ustanova, prijatelji s kojima se druži unutar i van 
škole, dječje organizacije koje provode izvanškolske aktivnosti i psihofizičko stanje 
pojedinca. Katz i McCllean (1997) naglašavaju kako je zajednica temelj za stvaranje 
konteksta socijalnoga razvoja te navode slijedeće pedagoške preporuke kojima bi doprinjeli 
stvaranju kvalitetnih zajednica u institucijskom kontekstu:  
- obiteljski model obrazovanja nasuprot tvorničkom modelu obrazovanja 
- kvalitetni počeci u odgojnoj grupi 
- uključivanje roditelja i šire vrtićke i školske zajednice 
- održavanje zajednice pomoću alternativnih vrtićkih i razrednih struktura 
- grupe s djecom mješovite dobi 
- elementi programa koji pridonose razvoju zajednice i socijalnom razvoju 
- fizičko okružje, vrijeme i igra 
- grupno propitivanje. 
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Zajednice mogu biti obitelj, škola, vršnjačke skupine te kao takve prema proučavanim 
istraživanjima zasigurno imaju najveći utjecaj na socijalni razvoj učenika, a ovisno o kojem 
razvojnom dobu govorimo intenzitet utjecaja se mijenja. 
 
 
1.4.1. Obitelj 
 
Prve socijalne obrasce ponašanja, pozitivne ili negativne, koje dijete koristi u interakciji s 
vršnjacima ishod su socijalnih odnosa koje je stekao u obitelji te su pod direktnim utjecajem 
odgojnih stilova roditelja. Berk (2008) roditeljske stilove odgoja objašnjava kao kombinaciju 
roditeljskoga ponašanja u raznim životnim situacijama na temelju kojih se stvara trajna 
odgojna klima u obitelj. Navodi četiri roditeljska stila odgoja: 
 
1. Autoritarni odgojni stil  - hladan, odbacivački stil u kojem roditelji žele imati sve pod 
kontrolom i nadzorom, a to realiziraju prisiljavanjem na poslušnost, nerijetko 
vikanjem, naređivanjem i kažnjavanjem. Odluke se donose umjesto djeteta. Roditelji 
pritom ne pokazuje znakove ljubavi, privrženosti ni topline, a posljedica je takvoga 
ponašanja da djeca ne mogu razviti visoku razinu prosocijalnoga ponašanja nego je 
njihovo ponašanje ispunjeno agresijom, svadljivošću, lošim raspoloženjem i 
samodestruktivnošću (Vasta, Haith, Miller, 1998; Deković, Janssens, 1992).  
 
2. Autoritativni odgojni stil – roditeljski topao, brižan i osjetljiv odnos na potrebe djece. 
Roditelji su razumni, dosljednji, primjereni te postavljaju jasne granica djeci. Djeci je 
omogućeno donošenje odluka kada je za to spremno. Klarin (2006) i Berk (2008) 
navode kako je često rezultat ovoga roditeljskoga odgojnoga stila razvijenost 
autonomije kod djece koja najčešće imaju pozitivnu sliku o sebi te često postižu visok 
akademski uspjeh.  
 
3. Ravnodušni odgojni stil – roditelji su emocionalno povučeni i udaljeni od djece. 
Spram djece postavljaju malo ili nimalo zahtjeva te su indiferentni prema djetetovu 
ponašanju, mišljenju i donošenju odluka. Djeci često nedostaje potpora, ljubav i 
toplina, a roditelji su nezainteresirani za uspjeh djece što rezultira zanemarivanjem 
djece i manjkom nadzora.  
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4. Popustljivi odgojni stil – roditelji imaju spram djece topao i brižan odnos, ali s previše 
ugađanja. Zahtjevi i kontorle su na vrlo niskoj razini, a često ih uopće nema. Djetetu je 
dopušteno donositi odluke bez obzira je li spremno za to, razumije li ih i zna li 
posljedice. Susskind (2005) navodi da djeca ovakvih roditelja često su impulzivna, 
razdražljiva, bez samokontrole i razmažena jer roditelji zapravo djecu dovode u stanje 
stalne nedoumice što je ispravno, a što često znaju biti uzrok  depresivnosti i 
antisocijalnom ponašanju.  
 
Roditeljski odgojni stilovi: autoritativno, autoritarno, popustljivo i ravnodušno roditeljstvo, 
koji se u pedagoškoj interpretaciji svode na odgojne postupke koji prihvaćaju ili odbijaju 
dijete, kombinacija su određenih dimenzija ponašanja roditelja u obiteljskim situacijama. U 
osnovi pozitivnog interakcijskog stila stoji prihvaćanje, odnosno davanje ljubavi i podrške, a 
u negativnog interakcijskog stila odbijanje, odnosno zanemarivanje djeteta i djetetovih 
potreba, te verbalno i fizičko kažnjavanje. Arrendel (1997) navodi, prema istraživanjima, 
kako je važno da roditelji poznaju razvojne zakonitosti djece kako bi mogli pred njih staviti i 
realna očekivanja. Stoga je nužno da osim razvojnih potreba djece, roditelji poznaju od 
najranije dobi svoje djece, obilježja navedenih roditeljskih odgojnih stilova kako bi 
pravovremeno postupali u skladu s potrebama svog djeteta. Važno je također da znaju kako su 
istraživanja potvrdila da je odgojni stil roditelja povezan sa stupnjem razvoja prosocijalnoga 
ponašanja (Deković, Janssens, 1992) i utječe na sociometrijski status osobe (Deković, 
Raboteg-Šarić, 1997) te da djeca odgajana autoritativnim odgojnim stilom lakše sklapaju 
prijateljstva i dobro su prihvaćena u skupinama, dok su metode odgoja kojima roditelji 
demonstriraju moć kroz prijetnje i kažnjavanje rezultirale teškoćama u vršnjačkim odnosima 
(Davidson, Welsh, Bierman, 2006). Autoritativni odgojni stil je najpoželjniji stil u socijalnom 
kontekstu jer pruža najviše prilike za razvoj dječjeg samopouzdanja i samostalnosti uz 
određene granice (Rueter, Conger, 1998).  
 
Istražujući roditeljske odgojne stilove Rohner (1998) je došao do spoznaje da je roditeljsko 
prihvaćanje i odbijanje povezano s poremećajima u ponašanju djeteta, lošom slikom o sebi i 
slabim školskim postignućima. Navodi kako odbačena djeca manje vremena provode u 
obitelji, više se okreću drugim izazovima i okruženjima, često negativnim, za razliku od 
prihvaćene djece. Također navodi kako presudnu ulogu u razvoju otpornosti, kao važnom 
aspektu socijalnoga razvoja kod djece imaju roditelji. Garmezy i Masten (1991) navode kako 
otpornu djecu od neotporne možemo razlikovati s obzirom na otpornost koju pokazuju prema 
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događaju koji je neugodan i uznemirujući. Otpornost se može odrediti kao učinak interakcije 
činitelja rizika u kombinaciji s pozitivnim snagama (činiteljima zaštite) koje pridonose 
pozitivnom ishodu prilagodbe. Rizični čimbenik predstavlja karakteristike ili ponašanja koja 
pojedinca čine izloženim ili podložnim problemima, a zaštitni čimbenik predstavlja 
karakteristike ili ponašanja koja služe kao bedem ili zaštita pojedinca od problema (Zins, 
Travis, Freppon, 1999, 349). Fraser (1997). Navodi kako su činitelji zaštite unutarnje i 
vanjske snage koje pomažu djetetu da bolje podnosi rizike ili koji ublažuju rizike. Buljubašić 
– Kuzmanović (2008,67) ističe kako se zanemarivanjem razvoja otpornosti kod djece, djeca 
mogu biti opterećena niskim samopoštovanjem, sumnjom u sebe i  smanjenim osjećajem nade 
u budućnosti. Roditelji snažno utječu na to koliko će djeca razviti osobine i način razmišljanja 
povezan s otpornošću jer razvijanje otpornosti doprinosi njegovanju djetetovih 
snaga/kompetencija. 
 
Brooks, Goldstein (2005) navode sljedeće preporuke za roditelje kako bi potakli razvoj 
otpornosti kod dijeteta, kao kvalitete prilagodbe:   
- poučavanje i izražavanje empatije kao temelja međusobnih odnosa 
- uspješna komunikacija 
- mijenjanje odgojnoga stila, napuštanje negativnih scenarija 
- njegovanje obiteljskih običaja  
- prihvaćanje djece onakvima kavi jesu 
- omogućavanje doživljavanje uspjeha 
- učenje na pogreškama 
- razvijanje odgovornosti, suosjećanja i društvene svijesti 
- poučavanje djece da donose odluke i rješavaju probleme. 
 
Analizirajući rezultate istraživanja koja su se bavila roditeljskim utjecajem na djecu valja 
izdvojiti i one koji se direktno dotiču scoijalnog razvoja djece u školskom kontekstu. Tako  
Eccles, Harold (1993) navode ove čimbenike koji  potiču zdrav razvitak školske djece: 
- blizak odnos roditelj – dijete 
- pozitivno gledište roditelja o školi 
- realna očekivanja od djeteta 
- pokazivanje zanimanja za djetetovo školovanje i angažiranost u njemu 
- sudjelovanje na roditeljski sastancima i ostalim školskim aktivnostima 
- obrazovanost roditelja i socio-ekonomski status 
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- roditeljsko modeliranje čitanja, radnih navika i visokih težnja 
- podržavanje prijateljstva s uspješnim vršnjacima 
- dobra komunikacija i obiteljsko ozračje (emocionalna bliskost) 
- roditeljska kompetentnost i autoritativni roditeljski stil. 
 
Steinberg, Silk (2002) također naglašavaju kako u obiteljima s otvorenim načinom 
komuniciranja među članovima razvijaju se djeca koja imaju poželjne socijalne vještine i 
sposobnosti rješavanja problema. Glasgow i sur. (1997) ističu da roditelji pridonose razvoju 
kompetencija, te potiču razvoj otpornosti prema nizu negativnih utjecaja, uključujući stresne 
događaje i antisocijalne vršnjake. Autori Raboteg - Šarić i Brajša - Žganjec (2000) ističu da 
kvalitetno roditeljstvo doprinosi razvoju dječjeg pozitivnog ponašanja i suzbijanju 
neprimjerenog ponašanja te da nedostatak roditeljskog nadzora i podrške kao i  
neangažiranost roditelja u odgoju djece pokazuje se najvećim rizičnim čimbenicima u razvoju 
neprihvatljivog ponašanja što potvrđuju i istraživanja koja ukazuju kako roditeljska toplina i 
sudjelovanje roditelja čine djecu podložnom roditeljskom utjecaju, a to omogućuje 
učinkovitiju socijalizaciju (Darling, Steinberg, 1993).  
 
Kada govorimo o utjecaju roditelja na socijalni razvoj učenika nužno je dotaknuti se 
emocionalne pismenosti roditelja, o kojoj u litearaturi nailazimo na mali broj radova, iako 
postoje istraživanja koja ukazuju kako obiteljska privrženost izravno utječe na razvoj empatije 
(Henry i sur., 1996). Istraživanja emocionalne pismenosti roditelja (Shapiro,1998; Buljubašić 
– Kuzmanović, 2007) potvrdila utjecaj emocionalne inteligencije roditelja na ponašanje 
učenika, ali su nužna daljnja istraživanja koja bi dala precizniji odgovor na ovaj složeni 
obiteljski utjecaj (Buljubašić - Kuzmanović, 2007, 23).  Interes za emocionalnu pismenost 
roditelja pojavio se osamdesetih i devedesetih godina dvadesetog stoljeća pojavom 
humanističkog pristupa odgoju i obrazovanju kojem su glavne odrednice cjelovit razvoj 
djeteta i škola po mjeri učenika. Mnoge škole su osmislile programe emocionalnoga 
opismenjavanja, razvoja socijalnih vještina, odgoja i obrazovanja za mir i toleranciju i slične. 
Ono što je zanimljivo naglasiti da se nije radilo samo o programima usmjerenim za djecu i 
učitelju nego i za roditelje pa se tako pojavljuju tzv. škole za roditelje u kojima uče da 
prepoznaju svoje i djetetove potrebe te u skladu s njima biraju učinkovita ponašanja. Teorija o 
emocijama govori o emocijama kao o važnim socijalnim konstruktima i o emocionalnom 
znanju kao djelotvornom fondu informacija koje nam služe za razumijevanje i tumačenje 
događaja u okolini (Salovey i Slyter, 1999, 246). Stoga je opravdano emocionalnu pismenost 
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roditelja promatrati u okviru socijalnoga konteksta, a ovim radom ćemo propitati utjecaj 
emocionalno-socijalne pismenosti roditelja na socijalni razvoj učenika unutar prvoga 
obrazovnoga ciklusa. Svrha ispitivanja emocionalno-socijalne pismenosti roditelja je dobiti 
uvid koliko njihovi odgojni postupci podržavaju djetetov socijalni razvoj, odnosno pridonosi 
li kvaliteta emocionalne-socijalne pismenosti roditelja objašnjenju socijalnoga razvoja 
učenika protkanog u različitim modelima i okruženjima. Svi navedeni prikazi rezultata 
istraživanja govore u prilog značajnosti obitelji u pružanju osjećaja stabilnosti i povezanosti 
unutar obiteljskoga sustava u kojemu se djeca mogu razvijati te im služi kao polazišna točka u 
istraživanju socijalnoga svijeta (Henry i sur., 1996) kao i izravnoj povezanosti kvalitete 
odnosa između djece i roditelja i društvenoga uspjeha djece (Ladd, Pettit, 2002).  
 
 
1.4.2. Škola 
 
Uz roditelje, škola ima presudnu ulogu u poticanju kvalitetnoga socijalnoga razvoja učenika. 
Naglašava se važnost današnje škole u smislu da škola bude zajednica odrastanja u kojoj se 
učenici osjećaju uspješno i zadovoljno, mjesto gdje mogu pokazivati svoja znanja, vještine i 
sposobnosti, nenasilno rješavati sukobe, učiti na zanimljiv i kreativan način, razvijati suradnju 
i uspješnije odnose s drugima, biti tolerantniji, te stečena znanja i iskustava primjenjivati u 
svakodnevnom životu (Buljubašić – Kuzmanović, 2012). Škola bi, gledano iz perspektive 
humanističkoag shvaćanja obrazovanja, trebala biti organizirana tako da pomaže učenicima u 
procesu aktualiziranja svih pozitivnih individualnih potencijala, kako obrazovnih tako i 
socijalnih, emocionalnih, tjelesnih i svih drugih (Bezinović, Ristić, 2004). Međutim, s druge 
strane imamo rezultate istraživanja provedenih 2003. godine u Hrvatskoj koji jasno ukazuju 
da svako četvrto dijete svakodnevno u školi doživljava barem jedan od oblika nasilja (Buljan 
Flander, Karlović, 2005). Takvi podatci nam jasno alarmiraju nužnost pronalaženja novih 
rješenja za poboljšanje odgojnoga djelovanja škole, a škola treba brinuti o suptilnim i 
kompleksnim osobnim i društvenim aspektima kako bi u potpunosti potaknula djetetovu 
individualnu i socijalnu afirmaciju (Previšić, 2005). 
 
Buljubašić – Kuzmanović (2008, 70) navodi nužne promjene i intervencije u samoj školi, a 
odnose se na:  
- prakticiranje empatije i vježbi suosjećanja 
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- omogućavanje svim učenicima da se osjećaju dobrodošlo, prihvaćeno i cijenjeno 
- razvoj realnih očekivanja za svakog učenika uz potrebnu prilagodbu 
- razgovor o ulozi pogrješaka u procesu učenja i učenja kako učiti 
- razvoj odgovornosti i pravilnog odnos prema sebi i drugima 
- učenje učenike rješavanju problema i donošenju odluka 
- mjenjanje negativnih, statičnih školskih scenarija razvojnim i akcijskim 
- poticanje aktivnog učenja i samovrednovanja 
- korištenje odgojnih postupaka koji promiču samodisciplinu; disciplinski postupci u 
školi trebali bi biti vođeni ciljevima stvaranja sigurnih sredina i razvijanje 
samodiscipline i samokritičnosti kod učenika. Kako bi pomogli u postizanju tih 
ciljeva, nastavnici bi, zajedno s učenicima, na početku školske godine trebali 
dogovoriti pravila ponašanja i posljedice vezane za odstupanja od tih pravila. 
Nastavnici mogu odrediti pravila koja se tiču sigurnosti i dobrobiti djece, a koja su svi 
prihvatili, kako učenici, tako i njihovi roditelji.  
 
Katz i McCllean (1997) su dali konkretne pedagoške preporuke sažete u načelima pedagoške 
prakse koje povećavaju socijalnu kompetenciju kao i strategije poučavanja koje pojačavaju 
socijalnu kompetenciju.  
Načela pedagoške prakse koja povećavaju socijalnu kompetenciju:  
- dječji osjećaji zaslužuju poštovanje 
- socijalna kompetencija kulturološki je određena 
- teškoća socijalizacije prigoda su za pouku 
- socijalno se ponašanje razvija u zatvorenom krugu 
- izravna komunikacija pojačava djelotvornost odraslih 
- važni odnosi zahtijevaju sadržajnost 
- optimalna intervencija odgajateljica potiče socijalnu kompetenciju 
- očekivanja odraslih oblikuju dječje karaktere 
- interakcija odgojiteljice i učiteljica s djecom model je socijalne kompetencije. 
 
Strategije poučavanja koje pojačavaju socijalnu kompetenciju: 
- djelotvorne strategije za poticanje socijalnoga razvoja 
- otvorena komunikacija s roditeljima 
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- poštivanje dječjih osjećaja 
- uspostava autoriteta i povjerenja 
- pozitivno etiketiranje dječjih karaktera 
- poboljšano ovladavanje porivima 
- uvažavanje individualnih razlika 
- pozivanje na temeljna prava 
- pojačavanje prosocijalnih umijeća 
- obraćanje dječjem zdravom razumu 
- pomoć djeci u prevladavanju nedaća 
- postupci odgajateljica i učiteljica koji podrivaju socijalni razvoj 
- prazne prijetnje 
- implicitne usporedbe 
- neprimjerena pohvala 
- postavljanje zbunjujućih pitanja 
- pretjerano pripisivanje potreba djeci 
- motiviranje djece neizravnom pokudom 
- neprimjereno služenje time-outom. 
 
Sva navedena načela i strategije idu u smjeru naglašavanja važnosti nastave u kojoj se 
nastavnik ne bavi prvenstveno nastavnim sadržajem, u kojoj se ne radi frontalno na 
tradicionalni način i ostavlja se prostora za interpersonalnu komunikaciju među učenicima. 
Škola koja nam danas treba je škola koja potiče cjelovit razvoj učenika, uvažava različitosti, 
potiče individualizaciju i socijalizaciju nastave, u kojoj učenik aktivnim odnosom stječe 
znanje i razvija kreativnost, potiče socijalnu osjetljivost, partnerstvo između roditelja i škole. 
Potrebna nam je škola kao moderna institucija koja je osim stjecanja znanja usmjerena i na 
razvoj učenikove osobnosti i njegova individualiteta kao cjelovite mlade osobe koja je 
ravnopravan član socijalne zajednice (Previšić, 1999). Međutim, školu se danas percipira kao 
instituciju zatvorenu za inovacije i kreativnost, bez duha zajedništva, gdje darovitost nije 
iskorištena kao prednost, a empatija, izražavanje i shvaćanje vlastitih osjećaja, 
samosvladavanje, neovisnost, prilagodljivost, omiljenost, sposobnost rješavanja problema s 
drugima, upornost i prijateljsko ponašanje nisu prioriteti odgoja i obrazovanja. Tako 
organizirana škola ne može privući današnju mladež i djelotvorno odgovoriti na njihove 
potrebe i očekivanja (Buljubašić- Kuzmanović, 2010).  
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Partnerstvo između škole i roditelja bitan je čimbenik socijalnogaa razvoja djece te se 
posljednjih godina sve više govori o izgradnji modela odgojnoga partnerstva s roditeljima 
(Maleš, 2004; Jurčić, 2012). Stoga je nužno da se među njima stvori odnos punog poštovanja 
sa ciljem razvijanja cjelokupnih djetetovih potencijala. Suvremena škola, koja vodi računa o 
emocionalnom i socijalnom razvoju djeteta, podržava u suradnji s roditeljima sljedeća četiri 
načela (Greespan, 2003) koja doprinose socijalnom razvoju djeteta razvijajući osjećaj 
sigurnosti i zaštićenosti:  
- obitelj treba provoditi što više vremena s djecom 
- poticati djecu izražavati osjećaje 
- djeci pružiti utjehu i smirivanje 
- razvijati suradničke sposobnosti i pomaganje drugima. 
 
Navedeni prikaz nam ukazuje na potrebu izmjene uloge roditelja i učitelja koji će promovirati, 
olakšati i voditi kritičan i samousmjeravajući proces učenja i socijalni razvoj učenika. Kako bi 
mogli preuzeti ovu ulogu, potrebna je specifična pedagoška nadogradnja kojom će 
unaprijediti svoje teorijsko i praktično znanje, kako učitelji tako i roditelji. Buljubašić – 
Kuzmanović (2008, 70) navodi najvažnija pedagoška načela za djelotvorne odnose roditelj - 
učitelj:  
1. roditelji i učitelji su partneri: oblikovanje radnoga partnerstva punoga poštovanja, 
partnerstva koja će jačati proces odgajanja i razvijanja cjelokupnih djetetovih 
potencijala. Škole u kojima se djeca osjećaju sigurno i uspješno uče naglašavaju važnu 
ulogu tog partnerstva/saveza između škole i roditelja.  
 
2. zadržati kontakt tijekom cijele školske godine: napredak djeteta priopćiti u sažetom, 
korisnom obliku. Ti sažeci trebaju istaknuti ne samo dječje teškoće, nego i njihova 
područja kompetencije kao temelja dogovora kako se nositi s njihovim slabostima i 
kako upotrijebiti njihove jake strane da bi se dijete u školi osjećalo bolje i uspješnije.  
 
3. prakticirati empatiju: sposobnosti uživljavanja roditelja i nastavnika kako bi se 
međusobno bolje razumjeli i surađivali. To će se prije dogoditi kad dijete nema 
problema i postiže dobar uspjeh, ali kad dijete trajnije doživljava neuspjeh, roditelji i 
učitelji trebaju odvojiti više vremena i energije kako bi se pobrinuli da se međusobno 
pokušaju razumjeti. Postizanje razumijevanja i potvrđivanja ne podrazumijeva da se 
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međusobno slažu, već da priznaju kako mogu postojati razlike u mišljenjima. Oni rade 
u interesu djeteta i iznalaze najdjelotvorniji način pomoći djetetu.  
 
4. suradnja roditelj - učitelj trebala bi biti vođena ciljem koji ima zadaću razvijati 
otpornost/kompetentnost i sigurnost kod djeteta.  
 
Iako su mnogi svjesni važnosti cjelovitog razvoja djeteta, nažalost još uvijek postoji, kako 
među učiteljima tako i među širom okolinom, mišljenje da učitelji neće stići obraditi sve 
predviđene nastavne sadržaje propisanim nastavnim planom i programom ukoliko budu 
vrijeme posvetili socijalnim i emocionalnim pitanjima djece. Još uvijek postoji tradicionalno 
shvaćanje odgoja i obrazovanja djece koje sugerira odvojenost njegovanja osjećaja vlastite 
vrijednosti, otpornosti i sigurnosti od učenja temeljnih školskih vještina. Međutim, suvremena 
pedagoška paradigma temelji se na premisama da će dječje samopoštovanje, kompetentnost i 
otpornost porasti kada istinski dožive postignuća u školi i kod kuće, kada istinski počnu 
uživati u učenju i učiti na uspjesima (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 75), 
 
 
1.4.3. Vršnjaci 
 
Na temelju istraživanja vršnjačkih skupina mnogi znanstvenici (George H. Meada, Sigmunda 
Freuda, Erik Eriksona i Jean Piageta) ukazuju na značajan vršnjački utjecaj na socijalni razvoj 
(Ladd, 1999, 334). Vršnjačke skupine definira se kao socijalne skupine koje čine ljudi slične 
dobi, obrazovanja ili društvenog statusa i koje su primarno sastavljene od osoba koje dijele 
sličan ili jednak status i najčešće su približno jednake dobi (Lacković - Grgin, 2006).  
Ladd (1999) u svom radu donosi slijedeći povijesni pregled istraživanja vršnjačkih skupina: 
 
1. Prva istraživanja vršnjačkih skupina trajala su od 1930.- ih godina do početka 2. svj. rata 
čiji je pregled prikazao Renshaw (1981). Nakon tih istraživanja, više od desetljeća je trajao 
smanjen interes za ovu vrstu istraživanja. Interese se ponovno intenzivirao šezdesetih i 
sedamdesetih godina dvadesetog stoljeća (Sherif, 1961), a posebice osamdesetih godina. 
Prema tim istraživanjima Harlow i kolege (1969) su istraživali ponašanje majmuna te su 
zaključili kako mladi majmuni koji su odrasli uz majku, ali koji su lišeni vršnjačkih kontakata, 
nisu uspjeli razviti bitne socijalne vještine i prolaze kroz neuobičajene razvojne putanje. 
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Također su pokazali drugim istraživanjem kako igra s mlađim vršnjacima može nadoknaditi 
neke deficite koje se mogu pripisati nedostatku majke. Na isto su ukazali i Freud i Dann 1951. 
Sve su to bili pokazatelji kako vršnjačka igra ima važnu ulogu u socijalizaciji i 
interpresonalnoj kompetenciji i da tako stečene vještine mogu imati značajnu ulogu u 
individualnoj dugoročnoj prilagodbi. Ove pretpostavke su dalje ojačane nizom studija (Cowen 
i drugi, 1973 i Roff i Sells, 1967). S namjerom da rasvijetle podrijetlo kasnijih životno - 
socijalnih problema (delikvencija i psihopatologija), ovi istraživači su prikupili podatke o 
najranijem djetinjstvu uključujući vršnjačke odnose. Rezultati ukazuju da loši vršnjački 
odnosi u djetinjstvu rezultiraju kasnijim socijalno neprihvatljivim ponašanjima.  
 
2. Slijedeća istraživanja su pokušala shvatiti razvoj dječjih odnosa pod pretpostavkom da 
dječja socijalna ponašanja utječu na vršnjačke formacije. Pokušali su identificirati aspekte 
socijalne kompetencije ili ponašanja kako bi identificirali ponašanja koja su prethodila ovim 
ishodima. Dokazi ove tzv. ''kompetencija – korelacija'' strategije podupiru zaključak da 
antisocijalna i poremećena ponašanja osiromašuju vršnjačke odnose, a prosocijalna ponašanja 
vode k pozitivnim ishodima kao što je vršnjačka prihvaćenost (Coie, 1990). Također su 
prikazali ponašanja koja su prethodila dječjim prijateljstvima i određene komunikacijske 
vještine koje povećavaju vjerojatnost da će dijete postati prijatelj vršnjaka (Gottman, 1983). 
Osamdesetih godina ova su istraživanja dopunjena eksperimentom. Istraživači su kod djece 
koja su pokazala slabu prihvaćenost trenirali vještine koje su identificirane kao korelati za 
vršnjačko prihvaćanje i usporedili ih s kontrolnom grupom. Mnoge od ovih studija (Ladd i 
Mize, 1983) pokazale su da trenirana djeca postižu  dobit u vršnjačkoj prihvaćenosti te su 
dokazali da trening socijalnih vještina poboljšava vršnjačke odnose. Obrnuto, problematična 
ponašanja, koja su objašnjena u smislu deficitarnih vještina, zamijenjena su ponašanjima koja 
potiču negativne ishode kao što je agresivnost. 
 
3. Uslijedila su nova istraživanja koja su pokušala objasniti zašto su neka djeca socijalno 
vještija u interakcijama  s vršnjacima, a druga pokazuju deficitarne vještine (Dodge, 1989; 
Ladd i Maze, 1983). Pokušavaju pronaći podrijetlo ranih vještina usmjerili su se na 
istraživanje socijalno-kognitivnih konstrukata, uključujući aspekte dječje interpersonalne 
spoznaje (ciljeve, strategije, ishode očekivanja) i dječje intrapersonalne spoznaje 
(samoprocjena, percipirana kompetencija, samoučinkovitost). Rezultati (Dodge i Feldman, 
1990; Ladd i Crick, 1989) pokazuju kako su slabo prihvaćena djeca sklona konstruirati 
različite ciljeve i strategije za vršnjačke interakcije. Takva djeca više posjeduju instrumente ili 
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samofokusirajuće ciljeve, zamišljaju atipične, neuspješne i agresivne strategije i vjeruju da će 
samocentralizirani ciljevi i agresivna ponašanja ishoditi pozitivnim vršnjačkim ishodima. 
Ujedno, djeca koja su sklona napasti vršnjake skloni su manifestirati neprijateljske predrasude 
konstruirane vršnjačkim motivima kroz dvosmislene neprijateljske situacije. Također je 
ispitivana relacija između dječje socijalne samoprocjene i ponašanja i odnosa među 
vršnjacima. Pokazalo se da veće vrijednosti u samoprocjeni i samoučinkovitosti imaju djeca 
koja su prihvaćenija od vršnjaka u odnosu na povučenu djecu. Tako teorije o stjecanju dječjih 
vještina i procesuiranju socijalnih informacija ne nude samo objašnjenje za različite varijacije 
dječjih socijalnih vještina nego nude i objašnjenje za podrijetlo dječjih poteškoća s 
vršnjacima. Dječje odbacivanje ili usamljenost ne mogu se samo pripisivati deficitarnim 
ponašajnim vještinama nego i spoznajama koje mogu biti temelj za deficite, zagubljene 
ciljeve i strategije i pristrane interpretacije vršnjačkih ciljeva, motiva i samopercepcije. 
 
Bukowski i Hoze (1989) razvili su model vršnjačkih odnosa koji temelje na interpersonalnoj 
teoriji Sullivana (1953). Ističu važnost prihvaćenosti i kvalitetnoga prijateljstva za prilagodbu 
i razvoj, te pretpostavljaju kako uspješnost prijateljskih odnosa ovisi o prijašnjim iskustvima 
djeteta u odnosima u skupini. Razlikuju dvije temeljne dimenzije vršnjačkih odnosa 
socijalnoga funkcioniranja osobe koje na određeni način ogledalo dječje socijalne 
kompetencije: vršnjački status ili popularnost (sociometrijski status) i prijateljstvo (razlikuje 
se od sociometrijskog statusa po smjeru i veličini). Klarin (2006, 56) definira popularnost kao 
generalni, grupno orijentirani i jednosmjerni konstrukt koji je odraz odnosa vršnjaka prema 
pojedinom djetetu, a prijateljstvo kao specifičan, uzajaman pa prema tome i dvosmjeran 
odnos koji je odraz iskustava između dva pojedinca. Dok je popularnost (vršnjački status) 
jednosmjeran konstrukt i mjeri razinu u kojoj vršnjačka skupina simpatizira/prihvaća 
pojedinca, prijateljstvo je dijadski odnos koji pretpostavlja uzajamni odabir dvoje djece 
(Vandell, Hembree, 1994, 462). Popularnost predstavlja percepciju osobe od okoline s 
visokim stupnjem prihvaćenosti, a prijateljstvo dvosmjeran odnos između dvoje ljudi ispunjen 
toplinom i povjerenjem. Prijateljstvom osoba zadovoljava potrebu za pripadanjem (putem 
prihvaćanja ili poželjnosti u skupini), te potrebu za bliskošću koju zadovoljava putem 
prijateljskog odnosa (Asher i sur., 1996).  
Razlika  između prijateljstva i popularnosti temelji se na tri kriterija (Bukovski i Hoze,1989): 
- jedinici analize (skupina nasuprot dijadi) 
- smjeru procjene (jednosmjerna nasuprot dvosmjernoj)  
61 
 
- razini procjene (općenita nasuprot specifičnoj).  
 
Bukowski i sur. (1993) popularnost  kao odnos u skupini definira pomoću dvaju čimbenika – 
prihvaćanja i odbacivanja dok prijateljstvo kao odnos u dijadi definira pomoću uzajamnosti, 
reciprociteta, broja uzajamanih prijatelja i kvaliteti prijateljstva. Navodi kako je prihvaćanje 
mjera sviđanja, a odbacivanje mjera nesviđanja, koju izražava skupina vršnjaka. Mjerenje 
popularnosti, kao dimenzije vršnjačkoga odnosa, temelji se na socio-metrijskom mjerenju, 
koje je razvio Jacob Levy Moreno. Mjerenje popularnosti znanstvenim metodama mjeri 
indeks prihvaćenosti ili odbačenosti osobe od vršnjaka koji ćemo koristiti u empirijskom 
dijelu ovog rada. U literaturi se može naići na nekoliko podjela prihvaćanja/odbijanja djece s 
obzirom na stupanj preferencije. Bukovski (1983) razlikuje: 
- odbačeno dijete - ima mnogo negativnih nominacija 
- izolirano dijete – ima malo negativnih, ali i pozitivnih nominacija 
- kontroverzno dijete – ima mnogo negativnih, ali i pozitivnih nominacija 
- dijete ''zvijezda'' – ima mnogo pozitivnih nominacija. 
 
Coiea i suradnici (1984, prema Klarin, 2006) razlikuju: 
- popularno dijete 
- odbačeno dijete 
- zanemareno dijete 
- kontroverzno dijete  
- prosječno dijete. 
 
Kategorije odbačeno, izolirano i zanemareno dijete pripadaju kategoriji nepopularne djece, te 
su takva djeca često hiperaktivnija, agresivnija, egoistična i usredotočena na sebe, precjenjuju 
svoje sposobnosti, zanemaruju potrebe drugih, osamljena, sramežljiva, a odbačenost se često 
pojavljuje kao značajan prediktor zadovoljstva školom, socijalnoga samopoštovanja, 
školskoga postignuća i percepcijom socijalne potpore (Klarin, 2006). Međutim neki autori 
navode kako odbačena djeca nisu nužno usamljena, te kako bar jedan prijatelj može 
nadoknaditi posljedice odbačenosti (Cairns i suradnici, 1988; Parker i Asher, 1993). 
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Pedagogija sve navedene konotacijje i etiketiranje djece ne prihvaća. Više ih sagledava kao 
SOS signale djece koji vape za pomoći, skrbi i brigom, ali i ljubavi, te prigodom za odgojno 
djelovanje.  
 
Kategorija popularno dijete i dijete ''zvijezda'' pripadaju kategoriji popularne djece koju 
karakterizira druželjubivost, komunikativnost, smisao za humor, visoko samopoštovanje i 
vedro raspoloženje. Bukowski i suradnici (1996) zaključuju kako biti popularan ne znači imati 
prijatelja, iako Simel, Špoljarić, Buljubašić - Kuzmanović (2010) navode da popularna djeca 
češće imaju bliskog prijatelja nego djeca koja nisu popularna jer su više u prilici sklapati 
prijateljstva. Također navode da postoji barem djelomična povezanost između popularnosti i 
prijateljstva odnosno kako slaba vršnjačka prihvaćenost ne mora nužno rezultirati 
neadekvatnim prijateljstvom, i obrnuto, uspješni odnosi u skupini ne podrazumijevaju 
kvalitetan prijateljski odnos. Sve navedeno govori u prilog važnosti vršnjačkih skupina, 
interpersonalnih odnosa i emocionalne povezanosti u procesu socijalnoga razvoja učnika, a 
posebno u dobu srednjeg djetinjstva kada započinju prva prijateljstva. U ovoj dobi djeca su 
spremna za suradnju i dogovor, te prijateljstvo promatraju kao odnos tolerancije, povjerenja i 
suradnje, a intimnost između prijatelja postaje važna osobina prijateljskih odnosa. Među 
prijateljima nalaze podršku i kreiraju sliku o sebi. 
 
 
1.5.  Socijalni razvoj i teorije o odgojnom procesu  
 
Teorijska polazišta pedagogije danas, koja su multikulturalna, globalizacijska, pluralna i 
demokratska, kao i modeli teorija odgoja i obrazovanja koji su socijalno determinirani, 
uvažavaju antropologijske, psihologijske i kulturološke utjecaje te podrazumijevaju holistički 
i humanistički utemeljene teorije i paradigme odgoja i obrazovanja su usko vezani za teorije o 
odgojnom procesu prema kojima razlikujemo tri vida odgoja: odgoj kao komunikacijsko 
djelovanje, odgoj kao interakcija i odgoj kao reprodukcija (Gudjons, 1994).  
 
Buljubašić – Kuzmanović (2008) naglašava kako suvremena pedagogija posebno ističe one 
intersubjektivne procese koji omogućuju razumijevanje odnosa u pedagoškoj komunikaciji i 
koncentrira svoju teoriju na interpersonalnu razinu odgojne djelatnosti. Navodi kako je 
koncept odgajanja kao komunikacijsko-interakcijskoga djelovanja utemeljen na premisama 
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simboličkoga interakcionizma. Temeljne postavke simboličkoga interakcionizma, koje 
Mollenhauer ugrađuje u koncept emancipatorskog odgoja, mogu se sažeti u četiri točke 
(Bašić, 1999, 196): 
 
1. Pojedinac je upućen na socijalne odnose u drugima jer on samo u tim odnosima može steći 
svoje ''ja'', odnosno identitet. 
 
2. Društvo kao splet međusobno povezanih individua u njihovim vrijednostima i normama 
razvojno ide ispred pojedinca. U procesu socijalizacije djeci se posreduju vrijednosti i norme, 
te sposobnosti  i umijeća koje omogućavaju uspješno sudjelovanje u socijalnim interakcijama, 
i to na način aktivnog utjecanja (konstrukcije socijalne zbiljnosti, a ne samo pasivnoga 
prilagođavanja i integriranja u socijalnu zbiljnost). 
 
3. Socijalni procesi su dinamični, otvoreni procesi, a posljedica toga je da svaki interakcijski 
sustav mora uvijek iznova ostvarivati novu integraciju. Svaki se pojedinac mora stalno truditi 
da svoje sudjelovanje u interakciji, a time i svoj „identitet“, iznova stabilizira.  
 
4. Čovjek živi u simboličkom svijetu (okolini). On ne reagira na poticaje, nego djeluje na 
temelju značenja koje ''predmeti'' za njega imaju. Pod pojmom ''predmeti'' ovdje je 
obuhvaćeno sve što čovjek u svom svijetu može opaziti, a svaki pojedinac interpretira taj 
predmet, tj. određuje mu značenje. U kategoriji značenja susreću se dvije dimenzije. Prva se 
odnosi na zajedničko značenje, a druga na subjektivno, što često dovodi do nesporazuma u 
gledištima. 
 
Bašić (1999) navodi da simbolički interakcionalizam shvaća razvoj osobnosti kao zajedničku, 
naizmjeničnu igru podruštevljenja i individualizacije i ne može se označiti kao jedna 
zatvorena teorija, nego otvorena koja obuhvaća više različitih pristupa. Nadalje se ističe odgoj 
kao interakcija, koji prema teoriji simboličkoga interakcionizma, se odvija na socijalnoj 
mikrorazini, koncentrira se na socijalne odnose, procese, interakcije i povezanosti koje 
omogućavaju osobne potrebe i gledišta, te spremnost i sposobnost sporazumijevanja i 
uvažavanja gledišta i potrebe drugoga. Razvoj osobnosti, u ovom konceptu emancipatorskoga 
odgoja, svodi se na zajedničku, naizmjeničnu igru podruštvljenja i individualizacije, odnosno 
socijalizacije i personalizacije (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 50). 
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Kada govorimo o socijalnom razvoju učenika teško ga je promatrati kroz samo jednu teoriju 
ili pristup, ali se najbolje može objasniti interakcijsko-komunikacijskim vidom odgoja koji 
situacijske i relacijske čimbenike socijalne kompetencije, odnosno njezine interpersonalne i 
intrapersonalne vidove kompetentnosti stavlja u područje međuljudskih odnosa (interakcija). 
Interakcijsko-komunikacijski vid odgoj sagledava se kao konkretna djelatnost u kojoj se 
prelamaju i društvene i individualne zakonitosti odgoja (Bratanić, 1991). Bitne karakteristike 
odgoja s interakcijsko-komunikacijskog stajališta jesu: međuljudski odnos, suradnja i 
kvalitetna interakcija i komunikacija u odnosu. Jull (1996) navodi kako interakcijski proces 
može biti onaj koji stvara i održava simptome te pridonosi njihovu izlječenju. U osnovi 
pozitivnog interakcijskog stila stoji pomaganje, dijeljenje, prepoznavanje i razumijevanje 
vlastitih i tuđih čuvstava, a u osnovi negativnog interakcijskog stila stoji natjecanje, 
neprijateljstvo, nemogućnost prepoznavanja i razumijevanja svojih i tuđih čuvstava.  
 
Na tragu ovih promišljanja postavljen je model nastave kao interakcijski proces (Jurić, 1979; 
Bratanić, 1991) kojeg su mnogi autori preuzeli kao implikaciju u svom pedagoškom 
djelovanju kroz teme odgoja i obrazovanja za ljudska prava, nenasilnog rješavanja sukoba, 
mira, tolerancije, demokracije, kako u pisanom obliku (priručnici) tako i kroz projektno 
djelovanje i pedagoške radionice. Unatoč velikom broju literature i mnogobrojnim 
aktivnostima, malo je pravih i sustavnih istraživanja na tom području (Sekulić - Majurec, 
1996).  
 
Shvaćajući važnost škole kao mjesto gdje se stvaraju, razvijaju i prakticiraju međuljudski 
odnosi ovaj rad ide u prilog tomu da pronađe nove spooznaje u tom području uz naglasak da 
je nužno više pažnje posvetiti razvijanju socijalnih vještina i djelotvornih oblika ponašanja te 
da socijalni razvoj nije nešto što se ''događa usput''. Od škole se već dugo očekuje da bude 
humana, stvaralačka i socijalna zajednica koja treba među učenicima poticati i razvijati 
suradnju umjesto nezdrave kompeticije, otvorenost umjesto izolacije, prijateljstvo umjesto 
stigmatizacije, snošljivost umjesto netrpeljivosti (Previšić, 1996). Smjerovi socijalnoga 
razvoja učenika, koji su prepoznati i u humanističkoj, holističkoj i konstruktivističkoj 
pedagogiji, zalažu se za kvalitetno uspostavljene odnose (interakcije) odnosno socijalnim 
razvojem pojedinca vode u tom smjeru.  
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1. 6. Individualizacija i socijalizacija 
 
Svako društvo želi ići u susret odrastanju svojih članova očekujući odgovarajuću pomoć u 
učenju i uklapanju u socijalni okvir ponašanja. Socijalizacijski proces jamči trajnost prijenosa 
konstitutivnih iskustava, obrazaca ponašanja i povijesno akumuliranih znanja, te pri tome 
skrbi o kontinuitetu društvenog razvoja (Rolf prema Huisken, 1991). Procesom socijalizacije 
društvo skrbi o vlastitoj stabilnosti i reprodukciji posredstvom društvenih agenata i instanci. U 
literaturi koja se bavi socijalizacijom funkcija škole naglašenije se tretira kao funkcija 
sekundarne socijalne instance, spram društva kao primarne socijalne instance (Kaiser 1980) 
jer djeca u procesu socijalizacije uče socijalne vještine od modela iz svoje okoline. Dijete iz 
okoline može usvojiti prosocijalne vještine poput kooperativnosti, odgovornosti, empatije, 
velikodušnosti, ljubaznosti, radoznalosti, ali i vještine poput svadljivosti, škrtosti, 
sukobljavanja i egoističnosti koje su povezane s problemima u socijalizaciji (Diamond, 1994; 
Guralnick i sur, 1996; Wittmer i sur., 1996; Wilson, 1999). Međutim, u pedagoškoj literaturi 
koja se bavi socijalizacijom sve se više osvještava važnost interakcije i uloga komunikacije za 
uspješnost odgoja, kako na području osobnog (individualizacije), tako i na području 
društvenog razvoja (socijalizacije) pojedinca te uloga učitelja koji ne skrbi samo za učenikovo 
učenje nego svjesno i planski doprinosi njegovoj socijalizaciji (Jurčić, 2012, 70).  
 
Jurčić (2012, 70) navodi, prema Gudjonsu (1994), kako je socijalizacija, kao značajno i 
kompleksno pedagoško pitanje (primarni zadatak obitelji i sekundarni zadatak škole), proces 
nastajanja i razvoja osobnosti u međusobnoj ovisnosti u društveno posredovanom okruženju. 
Također ističe kako razredni odjel čini skupina različitih pojedinaca te je zbog tih razlika 
nastavu nužno individualizirati, odnosno poštovati individualne specifičnosti pojedinca, te 
sjedinjavati načelo individalizacije s načelom socijalizacije kako bi se doprinjelo cjelovitom 
razvoju učenika. Sjedinjavajući didaktička načela individualizacije i socijalizacije u odgojno-
obrazovnom procesu, učitelj potiče samospoznaju učenika do njegove pune socijalne 
odgovornosti i socijalne prilagodbe na uobičajene društvene norme ponašanja, djelovanja, 
prihvaćanja obveza i odgovornosti (Mijatović, 1999).  
 
Francuski sociolog E. Durkheim pojam socijalizacija koristi umjesto preuskoga shvaćanja 
pojma odgoj kako bi dokazao djelovanje društvenih uvjeta na oblikovanje ljudske osobnosti 
(Gudjons, 1994). Svojim radovima je dao doprinos uspostave multidisciplinarne relacije 
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između pedagogije i sociologije iako cilj socijalizacije se ne može poistovjetiti s pojmom 
odgoja jer socijalizacija teži uključivanju pojedinca u društvene skupine, a zadaća je odgoja 
sadržana u individualizaciji. Međutim, shvati li se obrazovanje kao potpomažući činitelj 
individualizacije, onda je uloga obrazovanja u traženju smjera socijalizacije koji ne bi trebao 
štetiti razvoju osobnosti (Jurić, 1999).  
 
Buljubašić – Kuzmanović (2008) u svom radu ističe individualizaciju (personalizaciju) kao 
proces nastajanja (razvoja) jedinstvenoga individuuma, a socijalizaciju kao proces 
uključivanja pojedinca u društvene skupine. Individualizaciju i socijalizaciju, jednako kao 
odgoj i obrazovanje, vidi kao dva nerazdvojna dijela jedinstvenoga procesa na relaciji ja - ja 
(samoodgoj) ili na relaciji ja - ti (odgoj). Navodi kako usklađivanje osobnoga i društvenoga u 
odgoju i obrazovanju teži ravnomjernom razvoju svih učenikovih potencijala, individualnih i 
društvenih te stjecanju ključnih kompetencija potrebnih za život, daljnje učenje i 
zapošljavanje. Također se naglašava kako je zadaća odgoja sadržana u individualizaciji, koja 
podrazumijeva isticanje osobnih motiva, sklonosti i mogućnosti kao pripremu za očovječen 
život (slično humanoj funkciji) te ako bi se individualizacija jednostavno poistovjetila s 
obrazovanjem, bila bi to samo još jedna tuđica istoga značenja u našem govoru. Međutim, 
shvati li se obrazovanje kao potpomažući činitelj individualizacije, onda je uloga obrazovanja 
u traženju smjera socijalizacije, koji ne bi trebao štetiti razvoju osobnosti. Individualizaciju se 
određuje i kao teleološki (ciljni) pojam, a osobu u odgoju kao nezaobilaznu i razvoj njene 
osobnosti (individualiteta – identiteta) kao cilj svakoga obrazovanja. Jurčić (2012) navodi 
kako se učenik se u svom razrednom odjelu kreće između individualiteta i zajednice, između 
''ja'' i ''mi'', a forsiranje individualiteta naspram socijalizacije dovodi do razbijanja kolektiva 
što je štetno te se stoga načelo individualizacije treba sjediniti s načelom socijalizacije. Jurić 
(1995) ističe kako je uloga obrazovanja u traženju smjera socijalizacije koja ne bi trebala 
štetiti razvoju osobnosti. Integrativni pristup sagledava individualizaciju i socijalizaciju kao 
jedinstvene i nedjeljive procese te naglašava kako odgoj koji u sebi uključuje i obrazovanje 
jest socijalizacija i osposobljavanje za život u društvu, ali se ta zadaća može uspješno ostvariti 
individualizacijom odnosno razvojem osobnosti (Bratanić, 1991, 17). Odgojno-obrazovne i 
socijalizacijske čimbenike razvoja pedagoški pristupi svrstavaju u temeljne funkcije škole 
koje možemo podijeliti na (Jurić, 1995): 
1. reprodukcijsku funkciju škole: škola kao reprodukcija i daljnji razvoj društva 
okretnošću i prilagodljivosti pojedinca 
2. humanu funkciju škole: škola kao zaštićujući okvir odrastanja i humanosti 
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3. pedagošku funkciju škole: škola kao samooslobađanje pojedinca prosvijećenošću, 
kritikom, samopouzdanjem i solidarnošću. 
 
Teoretičari napominju kako je rezultat socijalizacije može biti socijalno ponašanje koje se u 
društvu prihvaća, ali može biti i ponašanje koje se u društvu odbacuje ili osuđuje (Janković, 
Blažeka, Rambousek, 2000) jer se u procesu socijalizacije prihvaćaju i pozitivni i negativni 
oblici ponašanja, te o tome koliko se uspješno, slobodno i kvalitetno odvijao proces 
personalizacije, ovisit će i krajnji rezultat socijalizacije. Odgoj i socijalizacija uključuju 
složenu međuigru osjećaja, misli i umijeća koje se najčešće odvijaju u kontekstu društvenih 
odnosa i interakcija, što zahtijeva obzirne, strpljive i razvojno-poticajne pedagoške 
intervencije na mikropedagoškoj razini same škole (Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 11).  
 
Strugar (2006) u tumačenju odgoja i socijalizacije polazi od pojma interkulturacije, planiranih 
i neplaniranih (namjernih i nenamjernih) utjecaja u procesu usvajanja kulture kao aktivnoga 
procesa razvoja. Navodi kako je socijalizacija usvajanje onoga dijela kulture koji obuhvaća 
međuljudske odnose i shvaća je kao ukupni društveni utjecaj na čovjeka i društveni aspekt 
kulture i odgoja, a personalizaciju kao odgoj za sebe, proces samoostvarenja i predstavlja 
individualni (personalizirani) aspekt kulture i odgoja. Rezultati socijalizacije su najčešće 
rezultat djelovanja unutar obitelji i škole gdje je socijalizacija shvatljiva i od konkretnoga 
značaja. Uz ta dva najvažnija polja socijalizacije vežu se različita mišljenja te se mnogi pitaju 
je li socijalizacija nositelj napretka ili konzervatizma. Iskustvo i praksa pokazali su da se 
može dogoditi i jedno i drugo (Janković, 2000).  
 
Zbog toga je od izrazite važnosti usmjeriti socijalni razvoj djeteta na tri područja koja čine: 
- kooperativno i prosocijalno ponašanje 
- vođenje i održavanje prijateljstva s vršnjacima kao i odnosa s odraslima 
- upravljanje agresijom i konfliktom (Hatch, 1997; Asher i Rose, 1997).  
 
Buljubašić – Kuzmanović (2008, 36) navodi kako se uz individualni i društveni vid odgoja, 
koji odgoj sagledava kao proces i pojavu, sve veća pozornost daje interakcijsko-
komunikacijskom modelu odgoja, koji odgoj sagledava kao djelatnost, a koji je još uvijek 
nedovoljno istražen u pedagoškoj praksi. S društvenoga stajališta promatrajući odgoj, kao 
generacijsku pojavu, smatra da ga možemo definirati kao prijenos iskustva, znanja i uopće 
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socijalnoga naslijeđa sa starije generacije na mlađu. Individualni se vid odgoja odnosi na 
razvoj ličnosti. S toga stajališta odgoj možemo definirati kao svjesno i namjerno djelovanje, 
odnosno samodjelovanje, gdje značajnu ulogu, osim vlastitih aktivnosti, imaju poticajne 
okoline (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 36).  
 
Jurčić (2012, 70) navodi da u cjelovitom razvoju učenika učinak individualizacije i 
socijalizacije obuhvaća: 
1. razredno ozračje – značajno utječe na postizanje intelektualnih, emocionalnih i socijalnih 
ciljeva učenja 
 
2. odnos učenik – suučenici - u kojem učitelj mora pomoći učenicima naći primjerenu sredinu 
između normi natjecanja i zajedništva 
 
3. odnos učitelj – učenici – u kojem prevladava međusobna komunikacija, suradnja, 
otvorenost, uzajamno uvažavanje i prihvaćanje, pravično postupanje jednako prema svima. U 
individualno-profesionalnom pristupu učitelj može izravno utjecati na svoje riječi i postupanje 
u komunikaciji s učenicima, a time i neizravno na izbor komunikacijskih ''signala'' kod 
učenika (Jurić, 1992) 
 
4. određivanje učenikova postignuća u školi – u kojem nema straha od škole i školskoga 
neuspjeha. Strah se javlja ne samo zbog neuspjeha već i zbog posljedica neuspjeha koje se 
najčešće očituju ponižavanjem od strane suučenika, roditelja i učitelja.  
 
Djeca koja su ovladala prosocijalnim vještinama, koja razumiju tuđa emocionalna stanja, bolji 
su učenici, imaju manje internaliziranih i eksternaliziranih problema u ponašanju, fizički su 
zdravija, imaju jače samopoštovanje i veće povjerenje u okolinu, razvijaju dublja prijateljstva, 
bolje upravljaju svojim emocijama, a nakon stresa brže se oporavljaju (Denham, i sur., 1997; 
Eisenberg, i sur. 1996; Eisenberg i sur., 1997a, 1997b; Garner i sur., 1994; Gottman i sur., 
1996; Moss i sur., 1997; Murphy i Eisenberg, 1997). Također su istraživanja pokazala da 
vršnjačke skupine, njihove međusobne interakcije i razvijeni suradnički odnosi doprinose 
socijalizaciji (Kinderman, 1993). 
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1. 7. Mjere socijalnoga razvoja 
 
Prikazom socijalnoga razvoja djece kroz niz teorija, modela i utjecaja ukazali smo na njegovu 
složenost, te na različitu strukturu i metodologiju istraživanja.  U  literaturi koja se bavi 
istraživanjima različitih aspekata dječjega razvoja, uz važnost provjere metrijskih 
karakteristika instrumenata koji trebaju biti prilagođeni razvojnoj dobi djeteta, naglašava se 
važnost višestrukih izvora informacija (Wittmer i sur., 1996) kako bi se s većom sigurnošću 
moglo govoriti o povezanosti ili nepovezanosti mjerenih varijabli (Achenbach, 1991, 1991a; 
Brassard, 1986; Goldsmith & Rieser – Danner,1990; Haviland – Jones, Gebelt, & 
Stapley,1997). Prilikom istraživanjima koriste se različite moje koje mogu biti direktne 
(neposredne) i indirektne (posredne). Direktne (neporedne) mjere koje se često koriste su 
(Brajša - Žganec, 2003): tehnike opažanja (procjenjivanje određenih odnosa tijekom 
opažanja), izvješća, razgovor, intervju i promatranje.  
Jurić (2004, 177) navodi sljedeće indirektne (neposredne) mjere: 
1. skale procjene 
- numeričke (upotrebljavaju se brojevi za označavanje stupnjeva, a značenje svakog 
broja je definirano) 
- deskriptivne (sastavlja se pomoću opisa osobina, te opisuju različite stupnjeve osobina 
koje se procjenjuju) 
-  grafičke (prikazuje jedinice ili stupnjeve na kontinumu s deskriptivnim frazama 
smještenim neposredno ispod crte, a svaki procjenjitelj označuje svoje opažanje 
odabirući točku koja najbolje opisuje stupanj osobine s kojom se susreće) 
- kombinirane (spoj deskriptivne, numeričke i grafičkih elemenata u kombinacijama) 
2. skale samoprocjenjivanja  
3. autobiografija - osobni pisani izvještaj pojedinca o vlastitom životu 
4. sociometrija – tehnika mjerenja popularnosti ili sociometrijskog statusa koju je razvio 
Moreno 1934. godine, a danas se koristi u različitim varijantama i služi za upoznavanje 
grupe tehnikom nominacije ili biranja (Klarin, 2006, 60) 
5. check liste (bilježenje) – promatranjem 
 
Uz navedene indirektne mjere u literaturi se još navode i neke druge mjere, direktne i 
indirektne: 
- indeks vršnjačke prihvaćenosti – procjena, samoprocjena (Klarin, 2006, 60) 
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- strukturirani ili polustrukturirani intervju 
- upitnici procjene i samoprocjene - slaganje, učestalost, rangiranje (Brajša – Žganec, 
2003, 71) . 
 
U empririjskom dijelu istraživanja ovoga rada koristit će se indirektnim mjerama – skalama 
procjene i samoprocjene, kao najpopularnijim mjerama dječjeg razvoja i ponašanja, koje se 
koriste kod osoba koje imaju priliku često promatrati onog koga procjenjuju i dobro ga 
poznaju ili vrše samoprocjenu (Brajša – Žganec, 2003, 71),  te su prilagođene razvojnoj dobi 
djece. Prednosti skala procjena su kvantificiranja promatranja (opservacije) pomoću kojega 
nekoliko promatrača može procijeniti istog pojedinca, te time povećavaju pouzdanost pocjene 
kombiniranjem vrednovanja nekoliko procjenjitelja. Socijalni razvoj učenika mjerit će se, na 
temelju teorijskih analiza, kvalitetom ostvarenja razvojnih potreba, individualnim obilježjima, 
razvijenošću socijalnih vještina te vršnjačkom prihvaćenosti (procjenom i samoprocjenom). 
Razvojni stupnjevi navedenih mjera socijalnoga razvoja ukazati će na kvalitetu socijalnoga 
razvoja učenika, a samim time i na školsku prilagodbu koja je u ovom kontekstu jako važna 
kao i utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika koji je osnovni problem 
istraživanja. 
 
 
1.7.1. Skala procjene kvalitete ostvarenja razvojnih potreba 
 
Kada govorimo o problemu istraživanja ovoga rada nužno je krenuti od ostvarenje razvojnih 
potreba učenika, kao polazišta kurikuluma, čime se želi na individualnom planu ispitati 
stupanj kvalitete ostvarenja razvojnih potreba koje se zadovoljavaju u skupini, te čine osnovu 
socijalnoga razvoja kao što je prihvaćenost, zaštićenost, uspješnost, osjećaj ljubavi i 
poštovanja. 
 
U literaturi koja se bavi proučavanjem teorija potreba, najpoznatija je Maslowljeva teorija 
hijerarhije potreba iako mnoga empirijska istraživanja nisu potvrdila tezu o postojanju 
hijerarhije ljudskih potreba. Zvonarević (1978) u svom radu kod analize različitih teorija 
potreba, kao i Maslovljewe teorije potreba, navodi kako je na višim razinama hijerarhije 
potreba, snaga potreba varira od pojedinca do pojedinca. Maslowljeva teorija hijerarhije 
potreba izvorno je objavljena 1943.godine, a u autorovim kasnijim radovima je dalje razvijana 
i u određenoj mjeri modificirana. Bit teorije je u integriranju i klasificiranju osnovnih 
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kategorija ljudskih potreba i želja. Maslow dijeli sve ljudske potrebe u pet kategorija koje su u 
hijerarhijskom odnosu, a nabrojene su prema rastućoj važnosti: 
- fiziološke, odnosno egzistencijalne potrebe 
- potrebe za sigurnošću 
- potrebe za ljubavlju 
- potrebe za poštovanjem i uvažavanjem 
- potrebe za samoaktualizacijom. 
 
Prioritet u zadovoljavanju imaju potrebe nižeg stupnja koje imaju i jaču motivacijsku snagu. 
Nakon zadovoljavanja određene potrebe nižeg stupnja, ne nužno u cijelosti, motivacijsko 
djelovanje prelazi na zadovoljavanje potrebe iz više kategorije u hijerarhiji potreba.   
 
Zadovoljenje fizioloških potreba djece je izrazito važno u njihovom razvoju, a najjači motiv je 
osjećaj zadovoljstva. Zadovoljenje potreba za pripadanjem i ljubavlju moguće je ostvariti u 
povoljnom školskom ozračju koje karakteriziraju dobri međuljudski (međuvršnjački) odnosi 
kao i osjećaj pripadnosti skupini. Učitelj u ovom području zaista mnogo može napraviti. 
Naime, ukoliko bi pri planiranju školskoga kurikuluma uvažavao potrebe djece kao i njihovih 
roditelja, te mišljenje kolega zasigurno bi dao važnost djeci koji bi osjetili pripadnost školi i 
samim time povećali motivaciju za rad. U navedenim odnosima treba se osjetiti povezanost i 
suradnja. Učitelj trebao biti prilagodljiv, spreman pohvaliti, poduprijeti, potaknuti, izbjegavati 
površnost i nadasve biti pošten. Potrebno je također napomenuti kako je timski rad jedan od 
oblika koji posebno doprinosi zadovoljenju ovih potreba. Čovjekova potreba za poštovanjem i 
uvažavanjem najčešće se najbolje zadovoljava javno izrečenim priznanjem, pohvalom ili 
nagradom. Posebice dobar motivator je osjećaj da je učenik dio razreda, njegova važnost u 
donošenju odluka, te pripadajući položaj u razredu. Potreba za samoaktualizacijom se 
ostvaruje kroz osobni napredak tijekom rasta i razvoja te je stoga važno djecu dovoditi u 
situacije i planirati aktivnosti u kojima će se moći samoaktualizirati kako bi povećali osjećaj 
samopoštovanja. Također im treba priznavati uspjehe, prepustiti odgovornost, omogućiti 
napredovanje i razvoj, pomoći im da vide smisao rada i upoznavati ih s rezultatima njihova 
rada. 
 
Mnogi autori koji su se bavili problemima motivacije nastojali su, držeći se ideje o 
zadovoljavanju ljudskih potreba određenim redom na temelju hijerarhijskoga poretka, 
modificirati Maslowljevu teoriju. U tom kontekstu javlja se Alderferova teorija trostupanjske 
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motivacije koja se temelji na tri kategorije potreba: potrebe egzistencije, potrebe povezanosti i 
potrebe rasta. Ova teorija prihvaća pojam hijerarhije potreba, no ne određuje njihov obvezni 
redoslijed po važnosti. Alderfer smatra da na važnost neke kategorije potreba može utjecati 
zadovoljenje potreba i ispod i iznad njih u hijerarhiji. Ovaj stav bitno odstupa od osnovnih 
postavki Maslowljeve teorije jer on podrazumijeva postojanje dvosmjerne veze.  
 
Egzistencijalne potrebe su prva razina potreba, a obuhvaćaju razne oblike materijalnih i 
fizioloških potreba. Kod djece se ostvaruju kroz osnovne životne potrebe primjerene 
razvojnoj dobi. Potrebe povezanosti predstavljaju socijalne potrebe koje uključuju sve faktore 
koji su iz perspektive pojedinca značajni, a odnose se na njegovu povezanost za obitelj, 
prijatelje, poznanike i druge. Drugim riječima radi se o interpersonalnim odnosima, suradnji, 
timskom radu, čije je obilježje proces uzajamnosti i razmjene, a koji može imati i pozitivni i 
negativni predznak. Potrebe rasta i razvoja uključuju sve potrebe koje su vezane uz kreativno 
i stvaralačko djelovanje pojedinca. Rješavanjem problema koji potiču pojedinca da u cijelosti 
iskoristi vlastite potencijale omogućava zadovoljavanje ove vrste potreba.  
 
U pedagoškoj i psihološkoj literaturi posljednjih godina veliku je pozornost privukla teorija 
izbora Williama Glaserra koji navodi četiri osnovne potrebe: ljubav, moć, slobodu i zabavu 
(Glasser, 2000). U ispitivanju kvalietete ostvarenja razvojnih potreba upravo ćemo koristiti 
navedene razvojne potrebe grupirane oko ljubavi i pripadanja (prijateljstvo, brižnost, 
uključenost), slobode (nezavisnost, autonomija, mogućnost izbora), moći (važnost, priznanje, 
vještina/kompetencija) i zabave (radost, uživanje, učenje, smijeh). Stupanj kvalitete ostvarenja 
pojedine potrebe različit je za svaku osobu, što će biti posebno zanimljivo kad se dobiveni 
rezultati sagledaju u navedenim interakcijama s učiteljima, roditeljima i vršnjacima jer se 
potrebe zadovoljavaju kroz odnose s drugim ljudima. Glasser (1994) u svojoj teoriji izbora 
navodi da djeca izborom, koji u danom trenutku najbolje zadovoljava jednu ili više osnovnih 
potreba, pokazuje svoje ponašanje suprotno shvaćanjima kako su naša ponašanja samo 
odgovor na vanjske podražaje. Nadalje navodi  da se ponašanja sastoje od četiri osnovne 
komponente: aktivnosti, mišljenja, emocije i fiziologije, te svojim pristupom ne objašnjava 
samo zastupljenost tih komponenti u ponašanju nego i naglašava važnost mijenjanja onih 
ponašanja koja se smatraju nepoželjnim. Poznavanje teorije izbora od neprocjenjiva je značaja 
za razvoj dobrih međuljudskih odnosa, a kvalitetni odnosi su temelj mentalnoga zdravlja. U 
skladu s ovom teorijom svi odgojno-obrazovni djelatnici, ali i roditelji te okolina bi trebali 
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razumjeti što se zbiva u djetetu, za koju je potrebu vezano određeno ponašanje, što bi s tim 
ponašanjem dijete željelo postići i koju od potreba zadovoljiti (Bašić i sur., 1994).  
 
Na temelju razmatranja ostvarenja razvojnih potreba djece u školskom kontekstu nužno je 
kvalitetno ih motivirati pravilnim odabirom  različitih aktivnosti kojima bi se one ostvarile. 
Pri odabiru aktivnosti važno je promišljati o tome da je zadovoljenje potreba rezultat 
djelovanja dviju sila (motiva): težnje za uspjehom i želje da se izbjegne neuspjeh (Glasser, 
1994). Glasser (1994) nadalje navodi kako je motivacija za ponašanjem rezultat veličine želje 
da se uspije i pokušaja da se izbjegne neuspjeh te da je neosporno kako se radi o dva motiva 
koja su u velikoj mjeri povezana i ovisna jer većina osoba koje imaju veliku želju za 
uspjehom posjeduju istovremeno i isto tako jaku želju za izbjegavanjem neuspjeha. Izuzetno 
je važno za motivaciju izvršiti individualnu procjenu vjerojatnosti ostvarivanja uspjeha ili 
neuspjeha te biti podrška djeci u kvalietetnom ostvarenju njihovih razvojnih potreba  
 
 
1.7.2. Skala individualnih obilježja 
 
Mjera socijalnoga razvoja djeteta, koja je od izuzetne važnosti, su individualna obilježja koju 
u stručnoj literaturi možemo pronaći pod različitim terminima. Najčešći termini koji se koriste 
su: osobnost, individua ili self-koncept (samopoimanje), termin kojega najviše koriste 
psiholozi koji se ovim područjem najuže bave. Uz samopoimanje pojam koji se usko veže je i 
samopoštovanje. Kod nas dvoje psihologa koji su se usko bavili pojmovima samopoimanja i 
samopoštovanja su Lacković-Grgin i Bezinović. Lacković – Grgin (1994, 15) samopoimanje 
definira kao skup mišljenja i stavova koje pojedinac ima o sebi dok Bezinović (1998,14), 
citirajući Rosengerga, definira samopoštovanje kao pozitivan ili negativan stav o sebi te 
nadalje navodi dvije komponente samopoštovanja čije zadovoljavanje daje više 
samopouzdanja: potreba za kompetentnošću ili želja da se bude primjeren i želja za  
postignućem ili želja za moći, nezavisnošću, slobodom koja je usko vezana uz zadovoljenja 
osnovnih razvojnih potrebama prema Glasseru (2000) koje su usko vezane uz empirijski dio 
istraživanja ovoga rada. Od hrvatskih pedagoga koji su se bavili pitanjem individualnih 
obilježja  važno je istaknuti doprinos autora Vukasovića i Buljubašić - Kuzmanović. 
Vukasović (2005, 21) navodi kako je osobnost ili ličnost izgrađena cjelina, određena struktura 
psihičkih, socijalnih i etičkih osobina, odlika i ponašanja, čime se izražava osobitost i 
posebnost pojedinca, koja ga tom svojom posebnošću, osobitošću i ljudskom neponovljivošću 
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izdvaja, odlikuje i razlikuje od svih drugih članova društvene zajednice. U skladu s ovakvim 
vidom osobnosti jasno je koliko je važno poticanje individualizacije u socijalizacijskom 
kontekstu unutar škole jačajući na taj način svakoga pojedinca u njegovom samoostvarenju, a 
samim time potičemo i njegov socijalni razvoj. Autorica Buljubašić - Kuzmanović (2008, 41) 
ispitujući inidividualna obilježja, teorijski i emipirijski, ističe kako se na temelju niza 
istraživanja, uočava razlika u razini samopoštovanja i individualnih obilježjima djece u 
manifestaciji njihova ponašanja. Navodi kako su djeca s visokim stupnjem samopoštovanja 
ustrajnija, prilagodljivija i s lakoćom ostvaruju postavljene ciljeve za razliku od onih koji 
imaju manjak samopoštovanja pa češće manifestiraju različite oblike nedjelotvornih oblika 
ponašanja, emocionalne poremećaje, poremećaje hranjenja, povećane konzumacije alkohola 
ili zloporaba droga. Također navodi (prema Harteru, 1999) kako najveći utjecaj na razvoj 
samopoštovanja ima obitelj i socijalno okruženje i naglašava važnost odnos roditelja prema 
djeci koji treba biti brižan, topao, pun ljubavi i prihvaćanja, dosljedan i pravedan, kojim se 
uvažavaju stavovi, mišljenja i prava djeteta. Rezultat takvoga odnosa rezultira pozitivnom 
slikom o sebi kao i osjećajem kompetentnosti jer je kvaliteta roditeljske skrbi i ljubavi prema 
djetetu u značajnoj korelaciji s njegovim samopoštovanjem. Djeca s visokim 
samopoštovanjem otpornija su na rizične izazove koji dolaze iz socijalnoga okružja, 
fleksibilnija su i maštovitija, a probleme rješavaju na originalnije načine od pojedinaca s 
niskim samopoštovanjem. Rezultati ovih istraživanja su nam od posebnoga značaja u 
kontekstu ovoga rada odnosno prvoga obrazovnoga ciklusa kada je utjecaj obitelji još uvijek 
od visokoga značaja za socijalni razvoj učenika. 
 
1.7.3. Skala razvijenosti socijalnih vještina 
Socijalni razvoj djece ovisi o velikom broju čimbenika: individualnim obilježjima, socijalnim 
vještinama i samopouzdanju. Socijalne vještine ili umijeća predstavljaju naučene oblike 
ponašanja i uče se prvo u obitelji, a kasnije kroz interakciju, u užem i širem socijalnom 
kontekstu, vrtiću i školi te društvenom okruženju s tendencijom da pojedinci budu prihvaćeni 
(Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 42). Socijalne vještine je pojam koji se koristi kako bi se 
opisalo djetetovo znanje i sposobnost upotrebe različitih socijalnih ponašanja koji su prikladni 
u nekoj interpersonalnoj situaciji i prihvatljivi drugima u svakoj situaciji. Dječje ponašanje 
promatra se u dinamičnom odnosu s kontekstom u kojem živi i rezultat je interakcije dječjih 
osobnih karakteristika i okoline (Vulić - Prtolić, 2001). Mogućnost sprečavanja egocentričnih, 
naglih ili negativnih socijalnih ponašanja također je odraz djetetovih socijalnih vještina.  
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Uz pojam socijalnih vještina usko se vezuje i pojam emocionalne inteligencije koji se odnosi 
na djetetovu sposobnost razumijevanja tuđih osjećaja, razumijevanja složenih socijalnih 
situacija i predočavanja uvida u motive i ciljeve drugih. Za djecu koja imaju sposobnost 
razumijevanja tuđih emocija i širok raspon socijalnih vještina kažemo da su socijalno 
razvijena. S obzirom da socijalne interakcije uključuju niz socijalnih vještina, socijalno 
razvijena djeca usklađuju svoje ponašanje s drugima na način da razmjenjuju informacije i 
ispituju sličnosti i razlike u skladu s naučenim prosocijalnim vještinama koje se sastoje od 
osnovnih socijalnih vještina, vještina povezanih s funkcioniranjem u grupi, postupanja s 
osjećajima i stresom te alternativa za agresiju (Eisenberg i sur., 1999; Gottman, 1996; Kahen i 
sur., 1994; McGinnis i Goldstein, 1990). Ovladavanje prosocijalnim vještinama u 
predškolskoj dobi od velike je važnosti za daljnji socijalni razvoj (Asheri Rose, 1997; 
Gottman i sur., 1996; 1997; Hatch, 1997; Maccoby,1980; Schaffer, 2000).  
 
Ajduković i Pećnik (1994) ističu različite socijalne vještine: aktivno slušanje,  postavljanje 
pitanja, predstavljanje sebe i drugih, zahvaljivanje i pohvaljivanje, traženje pomoći, 
uključivanje, davanje i slijeđenje uputa, ispričavanje, uvjeravanje, poznavanje i izražavanje 
tuđih osjećaja, reagiranje na tuđu srdžbu, izražavanje privrženosti, suočavanje sa strahom, 
traženje dozvole, dijeljenje, pomaganje, pregovaranje, samokontrola, obrana vlastitih prava, 
reagiranje na zadirkivanje, izbjegavanje tučnjava, izražavanje prigovora i reagiranje na 
prigovor, nošenje s posramljenošću i isključivanje, zauzimanje za prijatelja, reagiranje na 
nagovaranje, nošenje s neuspjehom, optužbe u grupi i dr. Ferić i Kranželić – Tavra (2005) 
navode veliki broj istraživanja koji pokazuju kako su vještine poput nenasilnoga rješavanja 
konflikata, uspostavljanja intimnosti, socijalne kompetencije, komunikacije, vještine 
pregovaranja, samoučinkovitosti i asertivnosti te kontrole vlastitih ponašanja i emocija 
povezane s postignućima djeteta i sposobnostima učinkovite interakcije s drugima.  
 
U empirijskom dijelu istraživanja ćemo ispitati razvijenosti socijalnih vještina obuhvaćeno s 
izlaznim ili kriterijskim varijablama grupiranih oko komunikacije, suradnje, nenasilnog 
rješavanja sukoba i samokontrole. Kvalitetno razvijene socijalne vještine od velike su 
važnosti za uspješno funkcioniranje u životu kroz socijalne i obiteljske odnose jer potiču 
socijalni razvoj djeteta koji obuhvaća donošenje odluka i rješavanje problema, kreativno i 
kritičko mišljenje, komunikaciju i međuljudske odnose, svijest o sebi, nošenje s emocijama i 
uzrocima stresa te pridonose zdravom i produktivnom životu. 
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1.7.4. Vršnjačka prihvaćenost 
 
Vršnjačka prihvaćenost kao mjera socijalnoga razvoja prvenstveno ovisi o socijalnim 
interakcijama čije su osnovne karakteristike: suradnja, pomaganje i prosocijalno ponašanje 
(Bukowski i sur. 1996). Važno je razlikovati dvije vrste socijalne interakcije: popularnost i 
prijateljstvo. Popularnost se odnosi na prihvaćenost ili odbijenost, a prijateljstvo predstavlja 
uzajamnost. Istraživači su, koristeći se različitim tehnikama, ispitivali stupanj vršnjačke 
prihvaćenosti djece. Moreno (1934) je razvio najpoznatiju sociometrijsku tehniku, tehniku 
nominacije ili biranja, koja sadrži pitanja upućena svakom članu grupe da izabere među 
ostalim članovima grupe one s kojima bi želio sudjelovati u nekoj aktivnosti i one s kojima ne 
bi želio. Često se takva ispitivanja provode u manjim grupama, a uvjet je da se djeca 
međusobno dobro poznaju i je anonimno. Jurić (2004) je ponudio dvije vrste sociometrijskih 
upitnika kojima ispituje vršnjačku prihvaćenost. Jedni ispituju stupanj prihvaćanja odnosno 
odbijanja, a drugi imaju složeniju skalu. Indeks vršnjačke prihvaćenosti, kao modifikacija 
sociometrije, nam kazuje koliko je dijete prihvaćeno u školi, a to je vidljivo kroz druženje, 
suradnju, pomoć drugima, podršku, rješavanje sukoba, ali i  kroz stidljivost, povučenost, 
agresivnost, neposlušnost. Postoje mnoga istraživanja koja su se bavila i potvrdili utjecaj 
različitih činitelja na vršnjačku prihvaćenost od školskoga uspjeha, cjelovitosti obitelji, 
individualnih obilježja, razvijenosti socijalnih vještina, socijalnoga statusa (Asher i sur., 1984;  
Vulić - Prtolić, 1992). Koliko je složen socijalni razvoj kao i mjere kojima ga potičemo i 
pratimo (mjerimo) prikazali smo u prvom dijelu rada, a u drugom dijelu rada ćemo teorijski 
prikazati osnovne značajke kurikuluma kao i utjecaj kurikuluma i njegovih sukreatora na 
socijalni razvoj učenika. Navedeno će se propitati i empirijskim istraživanjem čije ćemo 
rezultate i raspravu prikazati u trećem dijelu rada. 
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2. KURIKULUM SUVREMENOGA ODGOJA I ŠKOLE 
 
Suvremeno društveno okruženje u kojem živimo nametnulo je nove ciljeve, vrijednosti i 
izazove, a slijedom navedenoga i nove pristupe odgoju i obrazovanju. U skladu sa 
suvremenim paradigmama i novim izazovima školi (Pivac, 2009), te s težnjom da odgovori 
izazovima suvremene škole nužna je promjena uloge i zadaće učitelja (Previšić, 2003; 
Mijatović, 2003), a posebice razvoj kompetencija koje su nužne kako bi osigurali uspješnu 
prilagodbu okruženju, udovoljili zahtjevima društva, ali i samoga sebe (Coldron i Smith, 
1999;  Waters i Lawrence, 1993). Kako bi odgovorila suvremenim zahtjevima Hrvatska se 
opredijelila za kurikulumski pristup odgoju i obrazovanju kojim se definiraju ciljevi, odnosno 
ishodi učenja kao rezultat koji poučavanjem/učenjem dijete/učenik treba postići (Vican, 
Bognar, Previšić, 2007) i temeljne kompetencije (Baranović, 2006), za razliku od nastavnoga 
plana i programa kojem je cilj usvajanje sadržaja.  
 
Učenika se stavlja u središte nastavnoga procesa, a temeljno obilježje kurikuluma je prelazak 
na kompetencijski sustav i učenička postignuća (ishode učenja) za razliku od (do)sadašnjega 
pristupa usmjerenoga na sadržaj (Nacionalni okvirni kurikulum, 2010).  Stavlja se naglasak na 
orijentiranost škole na proces, te na postizanje uspjeha za sve (Jurić, 2007) što se iščitava iz 
dijelova Nacionalnog okvirnog kurikuluma Republike Hrvatske. U nacionalnom okvirnom 
kurikulumu navode se: ciljevi odgoja i obrazovanja, načela i ciljevi odgojno-obrazovnih 
područja, vrednovanje i samovrednovanje učenika i kurikuluma, odgojno-obrazovane 
vrijednosti (znanje, solidarnost, identitet i odgovornost), međupredmetne teme (Osobni i 
socijalni razvoj, Zdravlje, sigurnost i zaštita, Učiti kako učiti, Poduzetništvo, Uporaba 
informacijske i komunikacijske tehnologije, Građanski odgoj i obrazovanje) i osam temeljnih 
kompetencija preuzetih od Europske unije (komunikacija na materinjem jeziku, komunikacija 
na stranim jezicima, matematička kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i 
tehnologiji, digitalna kompetencija, učiti kako učiti, socijalna i građanska kompetencija, 
inicijativnost i poduzetnost, kulturna svijest i izražavanje) (Nacionalni okvirni kurikulum, 
2010). 
 
Kurikulum predstavlja dokument koji treba u praksi provesti (implementirati) i oživjeti 
(Marsch, 1994), a koji će promicati pristupe kojima će se analizirati, uspoređivati, 
suprotstavljati, kritizirati i procjenjivati različita gledišta, ali i zamišljati, vizualizirati, stvarati, 
razvijati i promicati vještine potrebne za tržište rada i društva te razvijati motivacija i 
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kapaciteti za cjeloživotno učenje iz svih raspoloživih izvora znanja (Previšić, 2005, 170). 
Previšić (2005, 170) naglašava kako se mijenja način struktuiranja nacionalnoga kurikuluma 
koji treba polaziti od jezgrovnih sadržaja tradicionalne i kristalizirane nacionalne kulture, u 
skladu sa suvremenim promjenama, tehnikama i tehnologijama, novim pismenostima i 
vrijednostima, a sam kurikulum predstavlja središte svih nastojanja da se odgoj i obrazovanje 
učine kvalitetnim, kreativnim i prosocijalnim činom (Previšić, 2007).  
 
U njegovoj sukonstrukciji i razvoju ključnu ulogu imaju svi sudionici odgojno-obrazovnoga 
procesa: učenici, učitelji, stručno-razvojna služba, ravnatelji, roditelji, zajednica i drugi 
potencijalni partneri, gospodarstvenici i poduzetnici te ustanove. Kurikulum suvemenoga 
odgoja i škole podrazumijeva znanstveno zasnivanje cilja, zadataka, sadržaja, plana i 
programa, ogranizacije i tehnologije provođenja te različite oblike evaluacije učinaka 
(Previšić, 2005, 167). 
 
Na temelju nacionalnoga kurikuluma izrađuje se školski kurikulum koji se odnosi na ukupnu 
aktivnost škole (Jurić, 2007). Podrazumijeva sve sadržaje, procese i aktivnosti koji su 
usmjereni na ostvarivanje ciljeva i zadataka odgoja i obrazovanja kako bi promovirali 
intelektualni, osobni, društveni i fizički razvoj učenika, polazeći od slike postojećega stanja i 
potreba na svim razinama razvoja. Jurčić (2012) posebno ističe didaktičke metode, načela i 
sustave poučavanja kojima se potiče socijalni razvoj učenika: metode razgovora i rasprave, 
otvorenu nastavu, problemsku nastavu, projektnu nastava te će njihovu učestalost korištenja 
kroz školski kurikulum od strane učitelja propitati i ovim radom. 
 
 
2.1. Kurikulum: teorije, metodologija, sadržaj, struktura 
 
Posljednjih godina termin ''kurikulum'' u hrvatskoj javnosti je izazivao mnoge polemike u 
smislu prihvaćanja u tom izvornom obliku ili u obliku riječi ''kurikul''. Općeprihvaćeni termin 
je riječ ''kurikulum'' koji se i koristi u ovom radu.  
 
Previšić (2007, 16) kurikulum (latinski curriculum: tijek, slijed) opisuje kao relativno 
optimalan put djelovanja i dolaska do nekoga cilja i naglašava kako predstavlja usmjereni put 
kretanja od najpovoljnijih rezultata postavljenih u nekom području rada koji sadrži: planiranje 
– organizaciju – izvođenje – kontrolu. Bašić (2000) navodi kako je kurikulum proces 
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školskoga učenja u kojemu je određeno koja znanja, sposobnosti, vještine, stavove i obrasce 
ponašanja učenik treba steći, na kojim sadržajima, odnosno što, kada i gdje treba učiti, kojom 
vremenskom dinamikom, uz pomoć kojih oblika i metoda učenja, uz pomoć kojih nastavnih 
sredstava i pomagala te kako vrijednovati učenikova postignuća.  
 
Ono što također obilježava današnju odgojno-obrazovnu praksu je poistovjećivanje pojma 
kurikulum s pojmom nastavni plan i program. U tom smislu Bognar i Matijević (2002), 
nastavni plan definiraju kao školski dokument koji u obliku tablice propisuje koji će se 
predmeti i s kolikim fondom sati proučavati u nekoj školi, a dok navode da nastavni program 
propisuje opseg i dubinu sadržaja koji će se proučavati u sklopu određenoga nastavnoga 
predmeta. Za razliku od nastavnoga plana i programa kurikulum pored sadržaja obuhvaća i 
druge aktivnosti i postupke koje vode ostvarenju postavljenih ciljeva obrazovanja i on je 
složeniji i širi pojam od nastavnoga plana i programa. Matijević (1999) navodi kako, za 
razliku od nastavnoga plana i programa, kurikulum sadržajno obuhvaća konkretizirane ili 
operacionalizirane ciljeve i sadržaje učenja, nastavne metode (mediji i putove), nastavne 
situacije, nastavne strategije te evaluaciju procesa i ostvarenih ciljeva. Vican, Bognar, Previšić 
(2007) navode temeljne sastavnice kurikuluma kao odgojno-obrazovnoga tijeka: odgojno-
obrazovne vrijednosti, odgojno-obrazovne ciljeve, kurikulumska načela, odgojno-obrazovne 
sadržaje, organizaciju, metode i načine rada, vrednovanje i samovrednovanje. Ove temeljne 
sastavnice su sastavnice opće pedagoške paradigme izrade kurikuluma koja se temelji na 
svojoj metodologiji kao i na izvorištima. 
 
Kada govorimo o metodološkim odrednicama i sastavnicama kurikuluma Previšić (2005, 
28, 29) navodi kako metodološki gledano, tvorba obrazovnoga i školskoga kurikuluma je 
stalni i otvoreni proces koji traži uvažavanje društveno-civilizacijskoga, stručno-
znanstvenoga, pedagoško-odgojnoga, psihološko-razvojnoga i didaktičko-metodičkoga 
konteksta, vremensku artikulaciju i optimalizaciju te kompetitivno-kompetencijskih 
postignuća. Metodologija izrade kurikuluma može se promatrati kroz dva međusobno 
povezana procesa: opća metodologija kurikuluma koja je primjenjiva istovjetno na svim 
područjima i posebna metodologija primjenjiva samo za određeno područje npr. predmetni, 
ciklični, integrirani, funkcionalni, kombinirani kurikulum. 
 
U literaturi o kurikulumu možemo naići na brojne različite koncepte, kategorije i teorijske 
pristupe kurikulumu, ali Previšić (2005) naglašava kako se teorijski pristupi kurikulumu mogu 
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pogledati kroz praksu odgojno-obrazovnog rada koja je do sada jasno izlučila dva dominantna 
koncepta kurikuluma: humanistički - koji je orijentiran na razvoj i funkcionalistički ili 
pragmatični koji je orijentiran na produkt, praksu, osposobljavanje.  
 
U literaturi koja proučava pristupe kurikuluma najčešće se govori o četiri osnovna pristupa 
kurikulumu: 
1. Taylerov liberalni pristup koji predstavlja sustavni razvoj sposobnost zaključivanja i 
komuniciranja s udžbenicima, povezano s prenošenjem 
2. Znanstveni pristup kojeg su začetnici F. Bobbitt i R. W. Tyler, a usmjerenost je 
postavljena na postavljanje zadataka i organizaciju školovanja koja to omogućuje 
povezano s produktom 
3. Hallov razvojni pristup koji zagovara usklađivanje kurikuluma sa stvarnim dječjim 
interesima i potrebama te zakonitostima učenja povezanih s procesom 
4.  Ward društveni pristup mlade naraštaje želi potaknuti i osnažiti da se efikasno nose s 
različitim izazovima povezano s praksom.  
 
Najpoznatiji pristup izradi kurikuluma je Tylerov pristup (1949). Buljubašić-Kuzmanović 
(2008, 95) kada predstavlja Tylerov pristup navodi kako on naglašava kako je  kod 
odlučivanja o planiranju i razvoju školskoga kurikuluma dobro primijeniti četiri načela koja 
tvorci kurikuluma trebaju uzeti u obzir: 
- koje ciljeve škola teži postići 
- kako odabrati iskustva učenja koja će biti korisna u ostvarenju cilja odnosno pomoću 
kojih sadržaja se ti ciljevi mogu postići 
- ako iskustva učenja organizirati za uspješnu nastavu odnosno na koji način sadržaji 
trebaju biti oblikovani te 
- ako vrednovati djelotvornost iskustva učenja. 
Također navodi kako Marsh (1994) naglašava kako je Tylerov model primjenjiv za sve 
predmete i na svim nastavnim razinama te da je osnova planiranja u mnogim zemljama zato 
što je jednostavan, razumljiv i jasan, a nazivaju ga još ''racionalni model'' ili model ''sredstvo – 
cilj''. Tylerov se model kurikuluma uklapa u izradu kurikuluma temeljenoga na školi, a takva 
se izrada kurikuluma definira kao planiranje, izrada, provedba i vrednovanje programa po 
kojem će učenici učiti u ustanovi kojoj učenici pripadaju (Marsh, 1994). 
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Slunjski (2001, 35) navodi teorijska određenja kurikuluma u tri različita pristupa:  
1. kurikulum kao transmisija znanja kojim se propisuju sadržaji koji će se obrađivati kao i 
krajnji ishod učenja, na koji se gleda kao na produkt obrazovanja koji je mjerljiv i govori o 
uspješnosti učenja, odnosno količini usvojenoga znanja 
 
2. transakcijska orijentacija kurikulum koji se bavi promišljanjem ne samo ishoda 
obrazovanja, nego i procesom te na znanje gleda kao na vlastitu rekonstrukciju stečenih 
iskustava djeteta, a uključuje stvaranje značenja razumijevanja onoga sto se uči 
 
3. transformacijsko određenje kurikuluma odražava one koncepcije prema kojima se znanje 
konstruira u procesu učenja, a koje vodi stalnim osobnim i socijalnim promjenama 
(transformiranjem) pojedinca, sto se smatra osnovnim ciljem učenja.  
 
Osim navedenih koncepata i pristupa, Mušanović (1998) navodi kako teorijska određenja 
kurikuluma možemo protumačiti unutar sukoba dviju paradigmi: modernističke i razvojno-
humanističke. Naime, tradicionalni pogled na razvitak znanosti teži što većem približavanju 
istini i/ili postupno napredovanje prema pouzdanijim i obuhvatnijim teorijama, a suvremeni 
razvitak znanosti umjesto krutih teorija, okreće paradigmama, partnerstvu i suradništvu, 
prilagodljivosti novom vremenu i brzim promjenama te sveopćoj globalizaciji sa svim 
njezinim multidimenzionalnim, multikulturalnim i interkulturalnim utjecajima (Buljubašić – 
Kuzmanović, 2008, 10).  
 
Na sociološkoj razini paradigma predstavlja ono što je zajedničko članovima znanstvene 
zajednice, a na znanstveno-teorijskoj razini paradigma je obilježena ʺdisciplinskom 
matricomʺ određene znanosti. Ona lomi ustaljene, krute i shematizirane sustave, priznaje 
fragmentiranost pred cjelovitošću, postavlja metaforu umjesto pojma, paradigmu umjesto 
krutih teorija (Previšić, 2002, 58). Teorijska polazišta socijalne kompetencije suvremena 
pedagogija temelji na postmodernističkoj paradigmi. U potrazi za formulom djelotvornijega 
školstva, postmodernističke paradigme u pedagogijskoj teoriji i praksi okrenute su 
svakodnevici; neformalnom, informalnom i cjeloživotnom obrazovanju; ulici kao mjestu  
odgoja; novim funkcionalnim pismenostima i drugim kvalitetama i kulturama življenja 
(Previšić, 2002, 58). 
 
 
82 
 
Mušanović (1998, prema Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 89) navodi kako modernistička 
paradigma čovjeka shvaća kao objekt te se zalaže za objektivnost, nužnost, produktivnost, 
perfekcionizam, ekspertnost, socijalnu neutralnost i kvantifikaciju. U središte nastave stavlja 
nastavnika, a bitna su obilježja: 
- transmisijski proces prijenosa (posredovanja) informacija, vještina i vrijednosti bez naglaska  
  na interakciju nastavnik - učenik i povezivanja učenja sa životnim kontekstom učenika   
  (smisleno učenje) 
- škola je transmisijska, reprodukcijska, korporativna ustanova koja prenosi znanje 
- održava predmetnu vrstu kurikuluma čija se izrada kurikuluma zasniva na odabiru sadržaja  
  pojedinih predmeta odnosno izradi programa 
- interakcije u školi obilježava prilagodba učenika postavljenim socijalnim i obrazovnim  
  normama škole, prilagodba zahtjevima učitelja te prevladava natjecateljski duh i poticanje  
  individualizma.  
 
Razvojno-humanistička ili konstruktivistička paradigma polazi od osobnosti čovjeka čija je bit 
u slobodi te se snažno okreće protiv tradicionalnoga poimanja znanosti o odgoju i 
obrazovanju, a u centar pozornosti postavlja osobnost učenika koja se sagledava u slobodi. 
Sloboda u ovom kontekstu predstavlja svojevrsni produkt, odnosno ishod međuljudskih 
odnosa koje pojedinac stvara, održava i razvija, gdje socijalna kompetencija i ponašanje 
učenika opravdano zauzimaju ključno mjesto. Temelji se na humanističkoj i holističkoj 
paradigmi, a zalaže se za afirmaciju, komunikaciju, suradnju, kreativnost, konstruktivnost, 
radoznalost, suosjećajnost te osobnu i društvenu kompetentnost. U središte nastave stavlja 
učenika, a njena su bitna obilježja:  
- društveno potican transformacijski proces učenja, interaktivna nastava, povezanost sa 
zajednicom i životnim kontekstom, cjelovit razvoj djeteta 
- škola je društveno oblikovana odgojno-obrazovna poticajna sredina, prosocijalna 
zajednica učenika, nastavnika i roditelja, zajednica učenja 
- podržava kurikulum usmjeren na dijete koji polazi od analize potreba, iskustava, 
interesa i potencijala djeteta i života zajednice te se zalaže za razvoj sposobnosti, 
općih i specifičnih kompetencija učenika, a stečena su znanja aktivna i životna 
- kurikulum promatra razvojno uvažavajući osobnost i posebnost svakog djeteta te teži 
njegovu što optimalnijem razvojuo 
- naglašene su interakcije učenika-učitelja, aktivna nastava, suradnja i partnerstvo, 
dobrobit i uključenost. 
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Kada govorimo o teorijskim određenjima kurikuluma (prema Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 
90) veoma su važna promišljanja važnih pedagoških teoretičara: Klafkija, Gudjonsa i Marsha. 
Navodi kako Klafki u svojoj didaktici, kao teoriji obrazovanja, koristi širi pojam didaktike 
koji uključuje i teoriju kurikuluma. Njegova se teorija obrazovanja naziva kritičko-
konstruktivna didaktika gdje se pod ''kritičkim'' misli na osposobljavanje učenika za rastuće 
sposobnosti samoodređenja, suodređenja i  solidarnosti, a "konstruktivno" na interese 
djelovanja, oblikovanja i promjene. Učenje shvaća kao interakcijski, a nastavu kao socijalni 
proces. Poželjni oblik učenja je učenje otkrivanjem, odnosno smisleno učenje s 
razumijevanjem, a koncept nastave poprima obilježja "nastave usmjerene prema učeniku". 
Također ističe promišljanja Gudjonsa (1994) koji navodi kako znanstveno-teorijska polazišta 
didaktike kao teorije kurikulma Moller temelji na biheviorizmu. Ta je "kurikulumska 
didaktika" orijentirana na cilj učenja u kojoj je postavljanje ciljeva bitan element nastavnoga 
planiranja, a provjera djelotvornosti moguća je samo na temelju tako određenih ciljeva. Takva 
nastava se odvija u trodijelnom procesu: planiranje, organizacija i kontrola. Ujedno navodi i 
Marshova (1994) promišljanja o teorijskim određenjima kurikuluma koji uključuju učeničko i 
nastavničko gledište, planiranje, izradu i upravljanje kurikulumom te kurikulumsku 
ideologiju. Naglašava praktično ostvarenje kurikuluma kao projekt suvremene škole ili model 
akcijskih istraživanja temeljen na središtu ili školi.  
 
Milat (2005, 200) navodi ključne etape u tvorbi kurikuluma : 
 
1. Definiranje ciljeva: ciljevi se usmjereni na ishode (učinke, rezultate, ostvarenja, 
postignuća) odgojno-obrazovnog procesa određeni prema Bloomovoj taksonomiji ciljeva 
obrazovanja koja sadrže tri područja: kognitivno, afektivno i psihomotoričko. Treba ih 
razlikovati jer se ciljevi formuliraju u obliku glagolskih imenica (razvijanje, osposobljavanje), 
a ishodi kao aktivni glagoli (čita, piše, crta), odnosno različite radnje i ponašanja koje će 
učenici biti u stanju izvršavati i primjenjivati nakon završetka određenog ciklusa učenja. 
Kognitivni se ciljevi odnose na intelektualne procese, afektivni na osjećaje, stavove, 
vrijednosti i interese, a psihomotorički na vještine izvođenja. Taksonomija obrazovnih ciljeva 
u kognitivnoj domeni ima šest odrednica: znanje, razumijevanje, primjenu, analizu, sintezu i 
evaluaciju.   
 
2. Utvrđivanje zadataka: na osnovu definiranih ciljeva koji predstavljaju operativnu razradu 
postavljenih ciljeva i oni  imaju ključnu ulogu u izboru didaktičkih modela i strategija rada 
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kao putova koji nam omogućavaju dolazak do cilja te se zbog toga moraju precizno 
formulirati i biti mjerljivi 
 
3. Određivanje sadržaja: na osnovi jasno utvrđenoga cilja i zadataka, a u osnovi ih čine čine 
sadržaji pojedinih nastavnih predmeta. Ova etapa je etapa planiranja i programiranja, a 
kriteriji za izbor sadržaja uključuju izbor ciljeva i akcija za njihovo ostvarenje. Važno je da 
učitelj prilikom ove etape razmisli o slijedećim pitanjima: 
- zašto se nešto uči i s kakvom namjerom odnosno što je cilj i koji su zadatci učenja 
- što je predmet učenja odnosno koji nastavni sadržaj, teorija ili praktično znanje 
- koja se postignuća planiraju u obliku znanja, sposobnosti, stavovi i kompetencije 
- na koji će se način to ostvariti  odnosno izbor metoda i strategija. 
 
4. Izbor metoda rada: određuju način provedbe i implementaciju kurikuluma, a uvjetovane su 
postavljenim ciljevima, zadacima i sadržajima, kao i sposobnostima i  kompetencijama 
učenika i nastavnika. Njihov izbor značajno utječe na učinkovitost i kvalitetu napredovanja 
učenika. Za socijalni razvoj od posebnoga su značaja nastavne metode, postupci i strategije 
koje potiču socijalne odnose i razvijaju socijalno osjetljivu nastavu. U tom smislu su 
najdjelotvorniji oblici rada u skupinama, suradnički rad, problemska nastava odnosno učenje 
putem otkrivanja, grupna ili timska nastava koja ostvaruje kooperativno učenje, projektna 
nastava te nastava usmjerena na djelovanje. Posebice se naglašava model nazvan  iskustveno 
učenje kojeg su stvorili Sharon i Johnson (1976), a Klarin (1998) ističe da osoba najuspješnije 
uči ako sama sudjeluje u stjecanju znanja.  
 
5. Evaluacija: odnosi se na utvrđivanje vrijednosno mjerljivih aktivnosti vezanih za načine 
(pr)ocjene kvalitete i razine postignuća cilja (koliko su i u kojoj mjeri polaznici postigli cilj).  
 
6. Strukturiranje i oblikovanje: obuhvaća daljnju operacionalizaciju i raščlanjivanje svih 
navedenih etapa na manje cjeline prigodne za vremenska i kroskurikularna  povezivanja, u 
optimalnom ekstenzitetu, intenzitetu i logičnom slijedu.  Dovodi do preglednosti 
cjelokupnoga tijeka planiranja i programiranja, redoslijeda i načina izvođenja pojedinih 
aktivnosti u nastavi, njihovu vremensku i organizacijsku integraciju u jedinstven odgojno-
obrazovni proces, čiji je osnovni rezultat detaljan, funkcionalan i fleksibilan program nastave 
i učenja.  
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Previšić (2005, 169) navodi da postoje tri osnovne kategorije kurikulumskih struktura: 
 
1. Zatvoreni kurikulum koji odgovara tradicionalnom poimanju nastavnog plana i programa te 
redukciji odgoja i obrazovanja na jasno određene zadaće koje tijekom školovanja treba 
postići, s propisanim sadržajima, metodama i tijekom nastave koji birokratizira i sputava 
kreativnost i prirodnost učenika i nastavnika, a samim tim i cjelovit razvoj.  
 
2. Otvoreni kurikulum kojeg odlikuje fleksibilna metodologija i različitost sadržaja, oblika i 
metoda rada. Polazi od okvirnih uputa koje pomažu stvaralački pristup u izvedbi i partnerske 
odnose učenika, nastavnika i roditelja, te skrbi za cjelovit razvoj učenika. Otvoreni kurikulum 
donosi jezgre i okvire znanja, sposobnosti i vještina koje učenik treba imati, ali istodobno 
donosi potreban zaokret otvarajući mogućnosti svojega oblikovanja potrebama učenika. 
 
3. Mješoviti kurikulum koji polazi od suvremene metodologije i strukture izrade okrenute 
prema sukonstrukciji više činitelja. Misli se na sve one činitelje koji nisu propisani, već 
nastaju u tijeku samoga događanja odgojnoga čina i kao partnerstvo u odnosima ili kao 
kurikulum pluralnih odgojnih utjecaja. Ovaj model polazi od  kurikularnih jezgri kao radnih 
cjelina koje učitelji zajedno s učenicima ostvaruju aktivnom rnetodologijom, u smislu 
projektnih i istraživačkih pristupa nastavi.  
 
Osim navedenih kurikulumskih struktura pojavljuje se pojam veoma značajan za pedagošku 
praksu, a to je ''skriveni kurikulum'' koji neizravno određuje socijalne odnose i učenja 
socijalnih normi u školi. Na njega je prvi ukazao Jackson (1968) gdje je naglasio važnost 
društvenih čimbenika učenja, koji su prikriveni i nevidljivi, a iznimno važni. Skriveni 
kurikulum (Marsh, 1994, prema Seddon, 1983) pretpostavlja učenje stavova, normi, 
vjerovanja, vrijednosti i pretpostavki, što je sve često izraženo u vidu pravila, rituala i propisa. 
Ključni je izraz skrivenog kurikuluma njegova skrivenost koja se odnosi na prikrivene 
utjecaje (korisne i štetne)  odgoju i obrazovanju koji se pojavljuju kao suodgojitelji u smislu 
„tajnog plana učenja“ i neplaniranog utjecaja, a osobito se odnosi na socijalno-
komunikacijsku komponentu koju je nerazvijeni interakcijski obrazac škole zanemarivao. Ovi 
izrazi ukazuju na različitost i suprotnost od javnoga, službenoga, kurikuluma, tj. znanstveno 
utemeljenoga aranžmana procesa školskoga učenja u kojemu je formulirano koja znanja, 
sposobnosti, vještine, stavove i obrasce ponašanja učenik treba steći, na kojim sadržajima, 
odnosno što, kada i gdje treba učiti, kojom vremenskom dinamikom, uz pomoć kojih oblika 
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poučavanja i učenja, uz pomoć kojih nastavnih sredstava i pomagala te kako vrjednovati 
učenikovo akademsko postignuće (Bašić, 2000). Bašić (2000) također ističe da je skriveni  
kurikulum odgovoran za razvijanje socijalnih načina ponašanja te je važan instrument školske 
socijalizacije, budući da se skrivenim planom učenja obuhvaća ciljano, ali od sudionika često 
nezapaženo, standardiziranje i normiranje međuljudskih odnosa koje uspostavlja model-
situaciju za stjecanje društveno poželjnih ponašanja što je u kontekstu ovoga rada nama 
izrazito značajan podatak. Pregled različitih koncepata, kategorija i teorijskih pristupa 
kurikulumu govore o njegovoj složenosti te različitim pedagoško-didaktičkim usmjerenjima, a 
gdje se osobito ističe kurikulum usmjeren prema učeniku i njegova sukonstrukcija.  
 
 
2.2. Povijesni razvoj kurikuluma 
 
Prva saznanja o razvoju kurikuluma možemo već pronaći u kasnom antičkom dobu gdje 
kurikulum znači opseg znanja i vještina ili životnih sposobnosti koje učenici trebaju savladati 
(Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 83). Previšić (2007, 17) za ovu povijesnu dionicu 
kurikuluma, poznatu kao sedam slobodnih vještina sadržanih u gramatici, retorici, dijalektici, 
aritmetici, geometriji i teoriji muzike, navodi da je bila na neki način, osnova za sva kasnija 
izvođenja nastavnih predmeta i gradiva na srednjovjekovnim fakultetima. Nakon aničkoga 
doba i ove povijesne dionice javlja se razvoj kurikuluma pojavom didaktike kao teorije 
poučavanja i učenja u nastavi koju su utemeljili Ratke i Komensky koji su dali širi nacrt 
ciljeva, planova, programa, organizacije i postupaka u nastavi kao svojevrsne reforme 
srednjovjekovnoga kurikuluma škole koji se zadržao do polovice 20 stoljeća. Polovicom 20. 
stoljeća, odnosno 1949. godine pojavio se Tylerov model kurikuluma kao novi pristup 
kurikulumu koji je izmijenio dotadašnju metodologiju izrade nastavnih planova i programa s 
kurikulumskih polazišta (metodologije, strukture i opće strategije izrade kurikuluma). 
Bloomova taksonomija je bila znanstveno utemeljenje novom pristupu sa svojom 
taksonomijom kognitivnih, psihomotoričkim i afektivnim ciljevima razvoja. Previšić (2007, 
18) navodi da će, nakon Tylerovog modela kurikulumu, Robinson provesti svojevrsnu 
reafirmaciju pojma curriculum u europskoj pedagoškoj teoriji i praksi koja će pokrenuti niz 
rasprava o filozofiji kurikuluma, metodologiji njegove izrade, sadržajnoj strukturi i njegovoj 
izvedbi koje su rezultirale mnoštvom različitih, nerijetko suprostavljenih pojmova.  
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Skicu povijesnoga razvoja kurikuluma od 50-tih godina Palekčić (2007, prema Buljubašić-
Kuzmanović, 2008, 64) je prikazao kroz 5 razvojnih faza diskusija u kurikulumu: 
1. utjecaji duhovno - znanstvene didaktike poznate kao Weingerova teorija plana 
poučavanja 
2. Robinsohov spis (odgojno-politički zahtjevi kurikuluma) 
3. reformistički zahtjevi 70-tih (razvoj predmetnih kurikuluma, zanemarivanje 
cjelokupnoga; umjesto zatvorenosti, otvorenost nastave; kvalitativne metodologije, 
akcijska istraživanja i nove kulture učenja) 
4. utjecaji reformističkih zahtjeva 70-tih (pitanje legitimiranja kurikuluma i pitanje 
kurikulumskoga planiranja nastave) 
5. obrazovni standardi (okviri za programiranje, organiziranje i izvođenje procesa 
poučavanja i učenja u nastavi, osnova za evaluaciju postignuća učenika). 
U sklopu skice povijesnoga razvoja kurikuluma Palekčić (2007, prema Buljubašić-
Kuzmanović, 2008) zaključuje kako su se promjene kurikuluma lomile kroz 30-godišnje 
razdoblje, od 60-tih do 90-tih godina prošloga stoljeća, od duhovno-znanstvene didaktike, 
preko modernista Robinsohnovih zahtjeva do utjecaja rekonstruktivista. Navodi kako 
Robinshonov pokušaj revizije kurikuluma nije doprinio rješenju niti jednoga pedagoškoga 
problema, dok je Weinger uz teoriju nastavnoga plana i programa razvio i primjerenu 
didaktiku. Ističe kako to nisu učinili niti jedni kurikularni pristupi, koju didaktiku svode na 
planiranje i evaluaciju ishoda učenja, kao što to isto čine i najnoviji instrumenti reforme 
školstva, obrazovni standardi, gdje je problem odnosa između planiranoga i spontanoga 
izostavljen. Odgojno djelovanje se reduciralo na afektivno područje nastave, a ostale važne 
didaktičke i pedagoške teme su zanemarene. Didaktika se, prema njegovom mišljenju, okreće 
nastavnoj tehnologiji i planiranju, kibernetici i ekonomiji, naročito u okviru pokreta 
obrazovnih standarda i na taj je način izgubila svoju prepoznatljivost i legitimnost, a u 
nedostatku pouzdane teorije, didaktika je otvorila put empirijskim (ponajprije psihologijskim) 
istraživanjima nastave i odnosa kvalitete nastave na postignuća učenika. Sekulić – Majurec 
(2007, prema Buljubašić-Kuzmanović, 2008) naglašava kako su se od šezdesetih godina 
prošloga stoljeća do danas zadržala stajališta kako je kurikulum izvan konteksta škole i 
odgojno-obrazovnoga djelovanja te kako je izvana strukturirana koncepcija koju samo treba 
primijeniti. Navodi kako suvremeniji i razvojno-primjereniji pristupi kurikulum smatraju 
smjernicom djelovanja škole i naglašava izuzetnu važnost shvaćanja kako kurikulum daje 
okvirne upute za rad, ali ostavlja i velike slobode u odabiru sadržaja i načina rada te nije 
određenje izvana nego nastaje unutra, a osnovno njegovo određenje je sukonstrukcija. U 
88 
 
sklopu razvojno-humanističkoga pristupa kurikulum sagledava kao ishodište uloga sudionika 
odgojno-obrazovnoga procesa, a kurikulumska polazišta kao promijenjene uloge sudionika 
toga procesa u stvaranju, provedbi i vrednovanju kurikuluma o čemu će biti više govora u 
nastavku rada. Buljubašić - Kuzmanović (2008, 86) u svojim promišljanjima o povijesnom 
razvoju kurikuluma ističe kako odgojna praksa prilagođava koncepte reforme teorije 
kurikuluma svojim uvjetima i kulturi, sposobnostima i zrelosti svojih članova, a to potvrđuju 
Reggio, Montesori i Waldorfska pedagogije te neka druga alternativna teorijska ili 
programska usmjerenja. U tom kontekstu govori o različitim teorijama koje u odgojnoj praksi 
gube svoje krute obrise, bez negiranja njihove potrebe, naglašavajući mogućnosti stvaranja 
sveobuhvatnih, uljuđenih teorija koje mogu učinkovito odgovoriti razvojnim izazovima 
društva koje se neprestano mijenja i to se prvenstveno odnosi na sukonstrukciju kurikuluma 
Miljak (2005; 2007). 
 
2.3. Kompetencijski okvir kurikuluma i kurikulumska područja odgojno-obrazovne 
prakse 
 
Razvojni okviri kurikuluma i ključna područja kompetentnosti su tema koja je zaokupljala 
odgojno-obrazovnu javnost posljednjih desetljeća sve dok Europska komisija za obrazovanje 
nije donijela u Lisabonu 2003. novi strateški cilj kojim su donijeli nove ključne kompetencije 
potrebne za cjeloživotno učenje, a Hrvatska ih je preuzela svojim Nacionalnim obrazovnim 
kurikulumom iz 2010. godine. Navedene su slijedeće kompetencije (Recommendation of the 
European Parliament and of the Council of 18 December for lifelong learning, 2006/962/EC): 
 
1. Komunikacija na materinjem jeziku – osposobljenost za pravilno i stvaralačko usmeno i 
pisano izražavanje i tumačenje misli, osjećaja, činjenica, stavova, koncepcija, te jezično 
međudjelovanje u raznim društvenim i kulturnim situacijama: obrazovanje, rad, slobodno 
vrijeme i svakodnevni život; uključuje i razvoj svijesti o utjecaju jezika na druge te o potrebi 
uporabe jezika na pozitivan i društveno odgovoran način.  
 
2. Komunikacija na stranim jezicima – osposobljenost za razumijevanje, usmeno i pisano 
izražavanje i tumačenje misli, osjećaja, činjenica, stavova i koncepcija na stranom jeziku u 
raznim kulturnim i društvenim situacijama. Važna sastavnica ove kompetencije jest razvijanje 
vještina međukulturalnoga razumijevanja.  
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3. Matematička kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji – 
matematička kompetencija podrazumijeva osposobljenost učenika za razvijanje i primjenu 
matematičkoga mišljenja u rješavanju problema u raznim svakodnevnim situacijama; 
prirodoslovna je kompetencija osposobljenost za uporabu znanja i metodologije kojima se 
objašnjava svijet prirode kroz postavljanje pitanja i zaključivanje na temelju činjenica; 
tehnološka je kompetencija osposobljenost za primjenu prirodoslovnog znanja i metodologije 
kao odgovora na ljudske potrebe i želje. Osnovne kompetencije u prirodoslovlju i tehnologiji 
uključuju i razumijevanje promjena prouzročenih ljudskom djelatnošću te građansku 
odgovornost osobe.  
 
4. Digitalna kompetencija – osposobljenost za sigurnu i kritičku uporabu informacijsko-
komunikacijske tehnologije za rad u osobnom i društvenom životu te u komunikaciji. Nju 
čine osnovne informacijsko-komunikacijske vještine i sposobnosti – uporaba računala za 
pronalaženje, procjenu, pohranjivanje, stvaranje, prikazivanje i razmjenu informacija te 
razvijanje suradničkih mreža putem Interneta.  
 
5. Učiti kako učiti – ovdje je riječ o osposobljenosti za proces učenja i ustrajnosti u učenju te 
organiziranju vlastitoga učenja. To podrazumijeva učinkovito upravljanje vremenom i 
informacijama, kako u samostalnomu učenju tako i pri učenju u skupini. 
 
6.  Socijalna i građanska kompetencija – osposobljenost za odgovorno ponašanje, pozitivan i 
tolerantan odnos prema drugima, međuljudsku i međukulturnu suradnju, uzajamno pomaganje 
i prihvaćanje različitosti; samopouzdanje, samopoštovanje i poštovanje drugih; osposobljenost  
za učinkovito sudjelovanje u razvoju demokratskih odnosa u školi, zajednici i društvu, te 
djelovanje po načelima pravednosti i mirotvorstva. 
 
7.  Inicijativnost i poduzetnost – sposobnost osobe da ideje pretvori u djela. Uključuje 
stvaralaštvo, inovativnost i spremnost na preuzimanje rizika, te sposobnost planiranja i 
vođenja projekata radi ostvarivanja određenih ciljeva. Temelj je za vođenje svakodnevnoga 
profesionalnoga i društvenoga života osobe. Osim toga, temelj je za stjecanje specifičnih 
znanja, vještina i sposobnosti potrebnih za pokretanje društvenih i tržišnih djelatnosti.  
 
8. Kulturna svijest i izražavanje – svijest o važnosti stvaralačkog izražavanja ideja, iskustva i 
emocija kroz razne vrste umjetnosti (književnost, glazbu, ples, kazalište, film, likovnu 
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umjetnost, kiparstvo…), i putem raznih medija. Podrazumijeva i svijest o lokalnoj, 
nacionalnoj i europskoj kulturnoj baštini i njihovu mjestu u svijetu, te njihovo poznavanje. 
Pritom je od ključne važnosti osposobljavanje učenika za razumijevanje kulturne i jezične 
raznolikosti Europe i svijeta te za njihovu zaštitu. Potrebno je kod učenikâ razvijati svijest i o 
važnosti estetskih čimbenika u svakodnevnom životu  
 
Gledano u kontekstu socijalnoga razvoja, te razvoja navedenih okvira kompetencija, a 
posebice socijalne, Walsh (2002) u sklopu odgoja i obrazovanja za 21.stoljeće ističe četiri 
ključna područja kurikuluma: komunikacija, skrb, zajednica i povezivanje, gdje je socijalna 
kompetencija, kao individualni i relacijski pojam, ključ uspjeha. Komunikaciju smatra 
ključnim pojmom u razvijanju pismenosti, a odnosi se na područje čitanja, pisanja, govorenja, 
slušanja, pravopisa i likovne kulture. Skrb se odnosi na poticaje za učenje i samoučenje, a 
zajednica olakšava integraciju i međupredmetne korelacije koje uključuju i moralni odgoj. 
Povezanost se definira kao razumijevanje životne međuovisnosti, pomaže djeci kako bi 
uspostavila most između poznatih i novih pojmova i razvila empatičko gledanje na svijet.  
 
Nadalje navodi da se pomoću ta četiri integrirana područja kurikuluma, koji potiču razvoj 
osobne i društvene kompetencije, žele postići sljedeći ciljevi: 
- učenikova motivacija za učenje cijeloga života 
- primjerena okolina i ozračje učenja temeljeno na međusobnom poštovanju 
- razvojni kontinuitet i razvojno primjerene metode 
- razvijanje školskih, kulturnih, umjetničkih, etičkih i praktičnih vještina kod sve djece 
- kako bi uspješno sudjelovala u demokratskom društvu. 
 
Kurikulum utemeljen na kompetencijama učenika najbolji je pristup izradi školskoga 
kurikuluma (Glasser, 1998), gdje je kurikulumsko središte učenik, odnosno njegovo učenje i 
razvoj, a u pedagoškoj teoriji i praksi primjenjuje se kao sukonstrukcijski pristup. Zadatak 
učitelja je da djeci kroz odgojno-obrazovnu praksu osiguraju uvjete kako bi razvili zadane 
kompetencije u okviru kurikuluma. Međutim, što to čini kvalitetnu odgojno-obrazovnu praksu 
odnosno koja su to kurikulumska područja odgojno-obrazovne prakse, koja su njezina 
pedagoška i kurikulumska načela, standardi i indikatori, pokušat će se sagledati kroz sedam 
područja: interakciju; obitelj i zajednicu; inkluziju, različitost i demokratske vrijednosti; 
praćenje, procjenjivanje i planiranje; strategije učenja i  poučavanja, okruženje za učenje i 
profesionalni razvoj koja trebaju osigurati  visoku kvalitetu rada kako bi se poticao dječji 
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razvoj. Navedena područja su preuzeta od Radne grupe za reviziju Standarda te se temelje na 
humanističkim i socio-konstruktivističkim načelima, razvojno-primjerenoj praksi, 
individualiziranom pristupu i spoznaji da se učenje odvija kroz međusobnu interakciju u duhu 
uvažavanja (Radna grupa za reviziju Standarda, Udruga  Korak po korak, 2012). 
 
Temeljno područje je područje interakcija koje ima neupitan značaj za cjelokupni razvoj 
djece na što su ukazali mnogi stručnjaci (Čudina - Obradović i Težak, 1995; Janković 1993; 
Miljević - Riđički i sur. 1999), a posebice pedagozi (Buljubašić – Kuzmanović, 2009; 
Previšić, 1996; Bognar i Matijević, 2002). Kroz različite načine pedagoške interakcije djeca 
razvijaju pojam o sebi kao i pripadnosti zajednici. Rezultati dosadašnjih istraživanja ukazuju 
kako su upravo  međuljudski odnosi, spremnost na pomaganje i suradnju, prijateljska druženja 
i vršnjačka prihvaćenost indikatori kvalitete odgojno-obrazovnog procesa (Buljubašić – 
Kuzmanović, 2009). Uloga učitelja je omogućiti djeci što više sudjelovanja u različitim 
poticajnim interakcijama. 
 
Nesumnjivo je da je stvaranje kvalitetne škole, suvremene škole budućnosti (Previšić, 1999) 
preduvjet za sretne učenike, njihove roditelje i učitelje. Osim poticanja interakcija među 
vršnjacima, od izuzetne je važnosti partnerstvo između škole, obitelji i zajednice, kako bi se 
postiglo navedeno. Potrebno je aktivno uključivanje obitelji i ostalih članova zajednice u 
proces učenja i razvoja njihove djece jer se interakcijama između škole, obitelji i zajednice 
potiče se zajednička odgovornost za odgoj i obrazovanje djece. 
 
Kako bi odgojno-obrazovni proces bio što kvalitetniji uz uključivanje obitelji i zajednice 
naglasak se stavlja na inkluziju učenika različitih potencijala i potreba. Uloga učitelja je da 
svojom nastavom pridonesu povećanju učeničkih kompetencija (Batarelo, 2007) kako bi 
učenici razvili osjećaj empatije i osjetljivost za potrebe drugih, kao i otvorenost za različitosti, 
te razvili vještine koje su mu potrebne za promicanje demokratskih vrijednosti. Novi otvoreni 
pristup omogućit će učenicima bolje snalaženje u multikulturalnom društvu, a nastajanje i 
djelovanje interkulturalne odgojne (školske) zajednice, kao model i poticaj za šire društvene 
promjene (Hrvatić i Sablić, 2008). 
 
Praćenje, procjenjivanje i planiranje svih aktivnosti je važno kako bi se ostvario krajnji cilj, 
inkluzivna i kvalitetna odgojno-obrazovna praksa kojom se stvaraju uvjeti sudjelovanja 
svakog djeteta u demokratskom društvu znanja. Temelj čine planovi koji trebaju polaziti od 
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prethodnih znanja, iskustava i sposobnosti djece te se nadograđivati dječjim interesima i 
napretkom, ali ih se treba kontinuirano pratiti i procjenjivati te ih sukladno tome i korigirati. 
Kod djece je također važno, tijekom odgojno-obrazovnoga procesa, razviti vještine i 
predispozicije za samoprocjenu i cjeloživotno učenje.  
 
Strategije učenja i poučavanja su osnova kvalitetnoga ostvarenja odgojno-obrazovne prakse 
te je nužno izvršiti pravilan odabir u skladu sa svim razvojnim područjima, a ujedno i 
omogućavati osobni razvoj kao i ostvarenje ciljeva definiranih nacionalnim kurikulumom. 
 
Područje okruženja za učenje je također izuzetno važno za odgojno-obrazovni proces. Učitelji 
koji su svjesni važnosti okruženja za učenika nastojati će da ono bude biti poticajno i 
inspirativno znajući kako je ''okruženje drugi odgajatelj'' (Slunjski i sur., 2006) te će ujedno 
utjecati na takvo razredno ozračje koje će i učionicu i školu postupno pretvarati u 
''organizaciju koja uči'' (Slunjski i sur., 2006; Senge, 2003). Takva je škola orijentirana na 
proces  te se odnosi na postizanje uspjeha za sve (Jurić, 2007), a poticajno okružje nudi 
različite razvojno-primjerene materijale, zadatke i situacije kojima učitelj potiče učenje kroz 
samostalno i grupno istraživanje, igru, raznovrsne izvore informacija i interakcije s drugom 
djecom i odraslima.  
 
U znanstvenim i stručnim okvirima mnogo se govori o važnosti trajnog profesionalnoga 
usavršavanja učitelja te je koncept cjeloživotnoga obrazovanja i učenja postao imperativ 
društava temeljenih na znanosti i znanju (Vizek-Vidović, 2005; Radeka, 2002; Blažević i 
Jukić, 2004) jer kvalitetnu pedagošku praksu implementiraju učitelji koji su kontinuirano 
uključeni u proces osobnoga i profesionalnoga razvoja. Glasser (1994) navodi da učitelji sve 
jasnije uviđaju da njihov profesionalni identitet nije unaprijed određen samo implementacijom 
kurikuluma, planova i programa, već djeluju u skladu s profesionalnim identitetom stručnjaka 
odgojno-obrazovne prakse, koji radi na sebi, stječe potrebna znanja i vještine, a novostečeno 
znanje integrira s postojećim i primjenjuje ga u neposrednom odgojno-obrazovnom radu. 
Optimistični učitelji ovdje nam mogu biti jaki saveznici, jer upravo takve ljude neće 
pokolebati možebitni prvi neuspjeh, već će im predstavljati poticaj za nova promišljanja i 
''nastavljanje profesionalnog razvoja stručnjaka u nama'' (Dadds, 2001). 
 
Analizirajući postavljena kurikulumska područja jasno je vidljivo njihova složenost, ali i 
potreba različitih kompetencija učitelja kako bi ih uspješno realizirao. Kompetentan učitelj 
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ima ulogu živoga modela i uzora svojim učenicima, voditelja, partnera i posrednika, što 
iziskuje kontinuirano stručno usavršavanje te razvoj potrebnih kompetencija, kako temeljnih 
tako i vrlo širokih i općenitih do vrlo specifičnih i stručnih.  
 
U skladu s navedenim kurikulumskim područjima također se naglašava važnost pristupa 
temljenog na nastavi usmjerenoj na učenika. Slijedom navedenoga stavlja se imperativ na 
razrede usmjerene na dijete (Walsh, 1998), razrede koji potiču socijalno učenje kao dio 
sveukupnoga učenja, te prosocijalne i mirotvorne razrede (Čudina-Obradović i Težak, 1995). 
Takva okruženja učenika usmjeravaju prema životnom okruženju, uzajamnoj povezanosti 
stvari u životu, a ne samo prema pojedinačnim vidovima nastavnih predmeta te kao takav daje 
polazište za poticanje kvalitetnoga socijalnoga razvoja učenika kao i suradničkih odnosa u 
školi.  
 
 
2.4.Školski kurikulum i sukreatori školskoga kurikuluma  
 
Kurikulumski pristup odgoju i obrazovanju, zasnovan na razvojno-humanističkoj i holističkoj 
paradigmi, gledano sa stajališta pedagogije i školske prakse, podrazumijeva sve sadržaje, 
procese i aktivnosti usmjerene na ostvarivanje odgojno-obrazovnih ciljeva koji su propisani, 
regulirani i sukonstruirani na: nacionalnoj razini (okvirni kurikulum) i školskoj razini 
(Previšić, 2007). Nacionalni kurikulum čine nacionalni (državni) standardi poučavanja i 
učenja, a odnosi se na ono što se na razini države usuglasili kao standard poučavanja i učenja 
(Vican, Bognar, Previšić, 2007). Navode kako na taj način nacionalni kurikulum predstavlja 
propisan i standardiziran integrativni dokument koji jasno ističe ciljeve školovanja koji su 
zajednički svim nastavnim predmetima, osigurava povezanost sadržaja između različitih 
predmeta na istoj razini obrazovanja, ali i logičku povezanost sadržaja unutar istoga predmeta 
na različitim razinama obrazovanja. Ističu kako je nacionalni kurikulum okviran te 
istovremeno i otvoren, fleksibilan dokument koji se prilagođava potrebama pojedine škole 
koja uz pomoć učenika, roditelja, nastavnika i lokalne zajednice izrađuje vlastiti kurikulum, 
prilagođen potrebama i karakteristikama svojih učenika, uvažavajući kulturne, etičke i druge 
vrijednosti. Njegova pedagoška paradigma teži promicati stavove, ponašanje i postupke koje 
doprinose cjelovitom razvoju učenika, zasnovana na partnerskim odnosima i suradnji. 
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Za razliku od nacionalnoga, školski kurikulum se odnosi na ukupnu aktivnost škole 
predstavlja temeljni dokument kojim se predviđa rad, način djelovanja i utjecaj vrjednovanja 
učinka ukupnoga školskoga života na učenike i učitelje (Jurić, 2007). Podrazumijeva sve 
sadržaje, procese i aktivnosti koji su usmjereni na ostvarivanje ciljeva i zadataka odgoja i 
obrazovanja kako bismo promovirali intelektualni, osobni, društveni i fizički razvoj učenika. 
Polazi od slike postojećega stanja i potreba na svim razinama razvoja. Koliki je i kakav 
utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika, uže je područje ovog rada koje 
ćemo sagledati iz različitih istraživačkih perspektiva.  
 
Buljubašić - Kuzmanović (2008, 82) navodi da školski kurikulum uvijek polazi od okvirnoga 
kurikuluma, koji na nacionalnoj razini jasno postavlja načela, vrijednosti, ciljeve i ishode 
školovanja uz uvažavanje svjetskih i europskih nagnuća u odgoju i obrazovanju te nastaje 
uvažavajući usmjerenje odgojno-obrazovne politike zemlje, ideje, načela i smjernice kao i  
raznih teorija škole. Ujedno na osnovu tih polazišta oblikuje se kurikulum pojedine škole, a 
ostvaruje se u suradnji s roditeljima i lokalnom zajednicom, koji zajedno s školom dijele 
odgovornost za kvalitetu obrazovanja. Ističe kako je školski kurikulum planski i radni 
dokument koji se odnosi na pojedinu školu u kojem se identificiraju i precizno definiraju svi 
elementi (struktura) i koraci (proces) organizacije, ostvarenja i evaluacije nastave, a strukture 
i procesi su međuovisni, tako da školski kurikulum djeluje kao strukturalna i funkcionalna 
cjelina. Pobliže ga određuje pedagoški i organizacijski ustroj škole i sveukupno školsko 
ozračje i okružje, a temeljna mu je strategija učeniku orijentirano učenje (Jurić, 2007). 
Zaključuje kako školski kurikulum obuhvaća sve ono što se odvija u školi i na neki je način 
„osobna karta“ pojedine škole, što podrazumijeva specifičnost svake od njih.  
Buljubašić - Kuzmanović (2008, 82) navodi kako se oblikovanje školskoga kurikuluma polazi 
od analiza potreba škole i lokalne zajednice, postavljanje ciljeva i vrijednosti koje se žele 
postići, određivanja zadaća/kompetencija koje se trebaju razviti, izbora sadržaja za postizanje 
željenoga cilja i zadaća, izbora odgovarajuće metodologije (plana aktivnosti), izbora (razvoja) 
primjerenih oblika učenja, planiranja načina praćenja i vrednovanja postignuća učenika jer 
svaka škola ima svoje posebnosti, a njegova primarna zadaća upravo izgradnja jedinstvenog i 
autonomnog profila škole koji će biti prepoznat u široj zajednici. Jurić (2007) navodi kako je 
nemoguće graditi i razvijati školski kurikulum bez poznavanja i uvažavanja temeljnih funkcija 
škole: 
- reprodukcijska funkcija - koja podrazumijeva prije svega ciljanu reprodukciju 
postojećih sadržaja i oblika društva, kao nastojanje za očuvanjem postignutoga i na 
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temelju toga daljnji razvoj i dogradnju društva; ostvaruje se kvalifikacijom 
(osposobljenost osobe za posredovanje stručne, socijalne i govorne kompetencije), 
selekcijom (propusnost u vertikali obrazovnog sustava) i integracijom (uključivanje 
osobe u društvo temeljem prihvaćanja društvenog nasljeđa) 
- humana funkcija škole - podrazumijeva odgojni utjecaj škole, a djeluje tako da one 
koji odrastaju učini prilagođenim, osobno produktivnim i zadovoljnim osobama 
- pedagoška funkcija  - djeluje u službi odgoja novog, mladog naraštaja za samostalnost. 
 
Uz funkcije naglašava i važnost poznavanja svih sastavnica školskoga kurikuluma kojih ima 
mnogo i među kojima postoje mnoga međudjelovanja. Sastavnice školskoga kurikuluma su:  
- ishodišta sadržaja i ciljeva 
- školski život i kulturu škole 
- učinkovitost škole 
-  nastavu 
- školski menadžment 
- osobnost učitelja i njihov osobni razvoj 
- ciljeve i strategije razvoja kvalitete 
- težišne točke 
- vremenske standarde 
- oblike zajedničkog rada 
- kurikulum za roditelje 
- evaluacije itd.  
 
Navedene sastavnice mogu imati svoj učinak jedino ukoliko djelatnici škole budu vođeni i 
budu poštivali načela koje doprinose razvoju škole odnosno razvoju školskoga kurikuluma: 
načela i izvrsnost, partnerstvo, skrb i briga, povezanost, racionalnost, fleksibilnost, otvorenost 
kvaliteta i izvrsnost. 
 
 
Jurčić (2012) govori o školskom kurikulumu podrazumijevajući slijedeće njegove školske 
podsustave: 
- kurikulum nastave (redovita, izborna, dodatne, dopunska, izvanučionična) 
- kurikulum produženoga boravka 
- kurikulum za učenike s posebnim potrebama (daroviti i učenici s teškoćama u učenju) 
96 
 
- kurikulum izvannastavnih aktivnosti 
- kurikulum kulturne i javne djelatnosti škole 
- kurikulum razvoja škole 
- kurikulum povećanih mjera sigurnosti u školi 
- kurikulum prevencije zlouporabe sredstava ovisnosti 
- kurikulum neformalnih programa (ekološki program, program školske prometne jedinice) 
- kurikulum školskih projekata 
- kurikulum profesionalnog usmjeravanja učenika 
- kurikulum zdravstvene prevencije 
- kurikulum rada ravnatelja, stručnih suradnika, Učiteljskog vijeća, Razrednog vijeća, Vijeća  
  roditelja, Školskoga odbora 
- kurikulum odgojnog partnerstva s roditeljima. 
 
Uz ove navodi i posebne podsusutave školskoga kurikuluma: 
- kurikulum socijalnih kompetencija 
- kurikulum emocionalnih kompetencija 
- kurikulum interkulturalnih  kompetencija 
- kurikulum stručno-pedagoškoga usavršavanja djelatnika škole. 
 
U Nacionalnom okvirnom kurikulumu Republike Hrvatske (2010) se navodi kako se školski 
kurikulum odnosi na načine na koje škole implementiraju Nacionalni okvirni kurikulum 
uzimajući u obzir odgojno-obrazovne potrebe i prioritete učenika i škole te sredine u kojoj 
škola djeluje. Izrađuje se u suradnji s djelatnicima škole, učenicima, roditeljima i lokalnom 
zajednicom. Školski kurikulum se odnosi na ponudu fakultativnih nastavnih predmeta, 
modula i drugih odgojno-obrazovnih programa, realizaciju dodatne i/ili dopunske nastave, 
projekte škole, razreda, skupine učenika, ekskurzije, izlete, izvannastavne i izvanškolske 
aktivnosti.  
 
Iako mnogi teoretičari koji se bave školskim kurikulumom (Jurić, Jurić, Bognar) naglašavaju 
kako se školski kurikulum odnosi na cjelokupno djelovanje škole, današnja praksa izradbe 
školskoga kurikuluma se svodi na njegove planiranje u skladu s navodima iz Nacionalnog 
okvirnog kurikuluma, te stoga u školama susrećemo školske kurikulume koje sadrže dio koji 
se odnosi na dopunski i dodatnu nastavu, izbornu, izvanučioničnu te projektnu nastavu 
odnosno pod školskim kurikulumom podrazumijevaju samo kurikulum nastave prema 
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navedenoj podjeli koju smo prikazali. Ovaj dio je posebno značajno napomenuti jer ćemo 
upravo u empirijskom dijelu ovog rada propitati koliko aktivnosti koje učitelji, trenutno 
zaposleni u osnovnim školama kojima je obuhvaćeno istraživanjem, planiraju i realiziraju 
kroz školski kurikulum utječu na socijalni razvoj učenika.  
 
Prema Nastavnom planu i programu za osnovnu školu (2006, 13), dopunski rad predstavlja 
posebni odgojno-obrazovni program koji se odnosi na učenika i/ili skupinu učenika koji ne 
prate redoviti nastavni program s očekivanom razinom uspjeha, pa se privremeno za 
njega/njih organizira oblik pomoći u učenju i nadoknađivanju znanja, stjecanju sposobnosti i 
vjeπtina iz određenih nastavnih područja ili više nastavnih predmeta ili samo jednoga 
nastavnog predmeta. Dodatni rad oblik je rada u školi koji se organizira za darovite učenike 
(Nastavni plan i program, 2006, 13) prema definiciji službenog nastavnog plana i programa 
iako u odgojno-obrazovnom procesu omogućuje uključivanje sve djece koja su dodatno 
zainteresirana za određeni nastavni predmet neovisno o  darovitosti. Dodatna nastava je 
uglavnom usmjerena na zajedničko rješavanje zadataka te prepoznavanje i poticanje 
darovitosti u ranoj fazi razvoja, gdje socijalne interakcije imaju značajnu ulogu za rast i 
napredovanje svakog djeteta.  
 
Izvannastavne aktivnosti u osnovnoj školi, prema Nastavnom planu i programu za osnovnu 
školu (2006,13) podrazumijevaju učiteljevu slobodu kreiranja odgojno-obrazovnog rada i 
smisao za stvaralaštvo, a istodobno i uspješan poticaj za angažiranje učenika za rad izvan 
redovite nastave. Izvannastavne aktivnosti obično su povezane s određenim nastavnim 
predmetom ili su interdisciplinarne naravi. Načini i metode realizacije izvannastavnih 
aktivnosti pretežito su radioničkoga, projektnoga, skupno-istraživačkoga, samoistraživačkoga 
tipa odgojno-obrazovnoga rada, terenske nastave i/ili drugih aktivnih didaktičko-metodičkih 
pristupa. Prakticiranje izvannastavnih aktivnosti pretpostavlja samostalnu učeničku odluku o 
uključivanju, što odražava i njihovo htijenje za većim uspjehom, a pokazuje i veću motivaciju 
za učenjem u slobodnijim okruženjima poučavanja/učenja. Sadržaji i područja ostvarenja 
izvannastavnih aktivnosti veoma su raznolika. To su: literarne, dramske, novinarske, likovne, 
ekološke, sportsko-rekreativne, folklorne  i mnoge druge. Izvanškolske aktivnosti su aktivnosti 
organizirane van škole od strane različitih udruga, saveza i sličnih organizacija te ne 
predstavljaju dio školskoga kurikuluma. Najčešće su to treninzi različitih sportova (nogomet, 
košarka, odbojka, tenis i mnogi drugi), škole stranih jezika, zborovi, dramske i likovne 
radionice kao i mnoge druge. S obzirom da imaju slične organizacijske uvjete kao i 
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izvannastavne aktivnosti u školi  te okupljaju uglavnom djecu slične razvojne dobi koja su 
tijekom tih aktivnosti u različitim socijalnim interakcijama željeli smo ispitati i njihov utjecaj 
na socijalni razvoj učenika u srednjem djetinjstvu.  
 
Osim navedenoga kao razlika između tradicionalnoga i suvremenoga navodi se zatvorenost i 
propisanost zatvorenoga kurikuluma dok je suvremeni kurikulum otvoren i fleksibilan 
dokument koji se sukonstruira uz aktivan doprinos učenika, roditelja i nastavnika. Njegova 
pedagoška paradigma teži promicati stavove, ponašanja i postupke koje doprinose cjelovitom 
razvoju učenika, zasnovana na partnerskim odnosima i suradnji. Umjesto transmisije znanja, 
orijentiran je na transakciju i transformaciju znanja, odnosno odražava one koncepcije prema 
kojima se znanje konstruira u procesu učenja, a koje vodi stalnim osobnim i socijalnim 
promjenama (transformiranjem) pojedinca, što se smatra osnovnim ciljem učenja (Slunjski, 
2001).  
 
Međutim, vidljivo je kako u današnjoj školi još uvijek prevladava kurikulum usmjeren na 
učitelja iako različiti teorijski pristupi kurikulumu i opredjeljenost za kurikulumski pristup 
ističu važnost razvoja kurikuluma usmjerenoga na učeniku. Ovakav pristup današnje odgojno-
obrazovne prakse nužno je mjenjati jer u skladu s UNESCO-vom procjenom ''Obrazovanje za 
21. stoljeće'' cjelokupni sustav odgoja i obrazovanja sadržajno valja usmjeriti na četiri glavna 
područja: ''obrazovanje za biti'', ''obrazovanje za znati'', ''obrazovanje za djelovanje'' i 
''obrazovanje za zajednički život'' (Delors, 1998). Osim navedenoga, Dryden i Vos (2001) 
ističu važnost rezultata istraživanja vezanih za revoluciju u učenju i didaktiku kao teoriju 
kurikuluma koja snažno naglašavaju potrebu za četverodijelnim školskim kurikulumom: 
kurikulum osobnoga rasta i razvoja; kurikulum životnih sposobnosti; kurikulum učenja kako 
učiti i učenja kako misliti i sadržajni kurikulum. Buljubašić-Kuzmanović (2008) ističe da iako 
su svi kurikulumi međusobno povezani, sadržajni kurikulum je namjerno stavljen na 
posljednje mjesto, što je obrnuto od tradicionalne školske prakse te iako je sadržajni 
kurikulum, s integriranim temama, i dalje temelj školskoga kurikuluma, škole moraju ići dalje 
od učenja školskih predmeta ako žele zadržati vrijednosti. Thacker (2001) ovakav vid odgoja i 
obrazovanja naziva ''osobnim i društvenim'' i on je po njemu glavni temelj vrijednosti na 
kojemu počiva znanje.  
Walsh (2002) u sklopu odgoja i obrazovanja za 21. stoljeće ističe četiri ključna područja 
kurikuluma: komunikacija, skrb, zajednica i povezivanje, gdje je socijalna kompetencija, kao 
individualni i relacijski pojam, ključ uspjeha. Komunikacija je ključni pojam u razvijanju 
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pismenosti, a odnosi se na područje čitanja, pisanja, govorenja, slušanja, pravopisa i likovne 
kulture. Skrb se odnosi na poticaje za učenje i samoučenje, a zajednica olakšava integracije, 
međupredmetne korelacije koje uključuju i moralni odgoj. Povezanost se definira kao 
razumijevanje životne međuovisnosti, pomaže djeci kako bi uspostavila most između poznatih 
i novih pojmova i razvila empatičko gledanje na svijet. Kako bi se što uspješnije i kvalitetnije 
ostvarili postavljeni složeni ciljevi suvremenog kurikuluma, koji se prvenstveno odnose na 
promjenu načina izvođenja nastave koja treba biti usmjerena prema učeniku (Matijević i 
Radanović, 2011) i ostvarenje obrazovnih standarda (Strugar, 2012), očekuje se visoka 
kompetentnost nositelja odgojno-obrazovnog rada.  Nužna je promjena uloge i zadaće učitelja 
(Previšić, 2003; Mijatović, 2003), a posebice razvoj kompetencija učitelja koje bi osigurale 
uspješnu prilagodbu okruženju, udovoljili zahtjevima društva, ali i samoga sebe (Coldron i 
Smith, 1999;  Waters i Lawrence, 1993). 
 
Buljubašić - Kuzmanović (2008) ističe sudjelovanje različitih grupa u planiranju, sukreiranju i 
razvoju kurikuluma u različitim fazama procesa. Grupe imaju legitiman i autentičan interes za 
program kurikuluma, njegovu realizaciju i učinke, a moguće ih je predstaviti kao ključne 
čimbenike u procesu sukreacije školskoga kurikuluma (učenici, učitelji i roditelji). U tom 
pristupu osobito je važno zajedničko odlučivanje nastavnika i učenika jer je kurikulum 
unutarnji i sastavni dio ustanove i uključuje mrežu odnosa s raznim skupinama te je obilježen 
zadanom strukturom vrijednosti, normi, postupaka i uloga. Također navodi kako pedagoška 
nastojanja teže sukonstrukciji kurikuluma koji obuhvaća sve djetetove potrebe, potrebe za 
intelektualnim i emocionalnim razvojem, jer samo takav, za promijene otvoren kurikulum, 
jedini je koji će zadovoljiti zahtjeve 21. stoljeća. Takav pedagoški pristup sukonstrukciji 
školskoga kurikuluma podrazumijeva slobodu u implementaciji i korištenju različitih 
pedagoških pristupa nastavi i učenju koji podrazumijeva autonomiju škole glede izbora 
metoda i oblika rada, ali i udžbenika, sadržaja izbornih, fakultativnih, dopunskih i dodatnih 
oblika rada, izvannastavnih sadržaja, sadržaja kulturne i javne djelatnosti škole, suradnje s 
roditeljima, organizaciju izleta i ekskurzija, zdravstvenu i ekološku zaštitu, školu u prirodi, 
preventivne i rekreacijske sadržaje. Nadasve je važno kroz školski kurikulum planirati 
aktivnosti kojima se ostvaruje zadovoljenje osobnih, socijalnih i emocionalnih potreba, te 
primjereni cjeloviti razvoj. 
Analizirajući sukreaciju današnjih školskih kurikuluma jasno je kako se uloga učitelja bitno 
promijenila. Tradicionalni pristup učenju je planirao i metodički oblikovao nastavnik, a 
suvremeni pristup iziskuje planiranje iz perspektive učenika stavljajući u središtu zbivanja 
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učenika, metodiku, sadržaj i nastavnika (Jensen, 2003). Buljubašić - Kuzmanović (2008) 
isitiče kako sukreacija školskoga kurikuluma zahtijeva partnerstvo i zajedničko djelovanje 
obitelji, škole i socijalnoga okružja kako bi takav ustroj integrira i poveza individualne, 
izvanjske i unutarnje te kontekstualne zahtjeve kao ključne pretpostavke učinkovitosti i 
izvedbe kurikuluma. Smatra kako je najvažniji zadatak u oblikovanju takvoga kurikuluma 
osvijestiti kako su svi dijelovi života međusobno ovisni. Integrirani pristup uvažava dječje 
intelektualne, emocionalne i razvojne potrebe, primjenjuje razvojno primjerene metode i 
razvija učenikovu motivaciju za cjeloživotno učenje. Na učenje gleda kao na proces 
uzajamnog djelovanja gdje učenici znanja stječu na aktivan način. Aktivni će karakter učenja i 
stečeni sklopovi znanja postati integrativni dio ličnosti (Gudjons, 1994).  
 
Ističe kako važan korak sukonstrukcije čini pravilan odabir sadržaja kojima će se postići 
vrijednosti i ciljeve u svim područjima dječjega razvoja i koji će kako pripremiti djecu da 
djeluju kao aktivni sudionici u školi i životu. Ti sadržaji trebaju biti bitni, zanimljivi i djeci 
prilagođeni te vezani za potrebe i interese djece, različita iskustava koja se stječu učenjem, 
materijale i opremu za rad te strategije učenja koje su prilagođene širokom rasponu  
individualnih razlika među djecom, a koja uključuju prethodna iskustva i stupanj zrelosti. 
Uzimaju se u obzir kulturne, jezične i druge različitosti, a sukonstrukcijom se nadograđuje 
ono što djeca već znaju, uzimajući u obzir ono što bi željela znati. Biraju se takve teme koje 
istovremeno omogućuju integraciju različitih iskustava učenja koja podržavaju bogat razvitak. 
Sukonstrukcija kurikuluma uzima u obzir i osnovna pedagoška načela same izrade i njegova 
oblikovanja, koja također imaju pozitivne učinke na cjelovit razvoj djeteta, a odnose se na: 
uravnoteženost, kontinuitet, otvorenost, fleksibilnost, interkulturalnost, inkluzivnost i učeniku 
usmjeren pristup (Buljubašić - Kuzamnović, 2008, 104). Kao rezultat sukonstrukcije nastaje 
sve veći broj različitih koncepata tematskog kurikuluma koji se afirmiraju u odgojno-
obrazovnoj praksi. Neki od tih kurikuluma se tiču različitih kurikulumi općih i specifičnih 
kompetencija učenika, nastavnika, roditelja, stručnih suradnika koji su zasnovani na razvojno-
humanističkim paradigmama odgoja i obrazovanja, a koriste integrirani pristup i aktivnu 
metodologiju u pristupima, metodama i proceduri izrade, primjene i evaluacije (Walsh, 1997; 
Slunjski 2001;  Hrvatić i Piršl, 2005, 2007; Žužul, 2005). 
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2.5.Kurikularne kompetencije učitelja 
 
Suvremeni kurikulum, kao odgovor na mnoge zahtjeve drugačijega karaktera suvremenoga 
društva, definira temeljne odgojno-obrazovne vrijednosti i ciljeve odgoja i obrazovanja te 
donosi okvir za stjecanje temeljnih i stručnih kompetencija učenika. Nositelji osmišljavanja i 
realizacije odgojno-obrazovnoga procesa temeljenoga na postavljenim vrijednostima i 
ciljevima, a usmjerene osiguravanju stjecanja definiranih kompetencija su učitelji. U tom 
smislu od učitelja se očekuju mnogostruke uloge: od uzora svojim učenicima, preko 
promišljanja odgojno-obrazovnog procesa do samog djelovanja u skladu sa suvremenim 
kurikulumom. Kako bi kvalitetno ostvarivali sve navedeno, suvremenim učiteljima je 
potreban niz kompetencija kao i permanentno stručno usavršavanje u razvoju istih.  
 
Kod samog objašnjenja pojmova kompetentnosti i kompetencija u znanstvenoj i stručnoj 
literaturi se može naići na niz definicija. Perrenoud (2002, 58) kompetentnost definira kao 
sposobnost učinkovitog djelovanja u brojnim situacijama, a temelji se na stečenom znanju 
iako nije ograničena tim znanjem. Međutim, kod definiranja kompetencija učitelja nužno je 
pristupiti multidisciplinarno (pedagogija, psihologija, sociologija, komunikologija,….) te se 
može govoriti o različitim učiteljskim kompetencija od onih vrlo širokih i općenitih 
(temeljnih) do vrlo specifičnih i stručnih.  
 
Jurčić (2012, 15) kompetenciju učitelja definira kao stručnost koju priznaju oni s kojima radi 
(učenici i roditelji) temeljena na znanju, sposobnostima i vrijednostim'. Pod pojmom znanja 
podrazumijeva znanja iz područja didaktike, teorije škole, školske organizacije, komunikacije 
i socijalizacije. Kao važne sposobnosti učitelja navodi sposobnosti organizacije, vođenja, 
komunikacije, motivacije, inovacije i analiziranja, a pod pojmom vrijednosti podrazumijeva 
integralne elemente načina opažanja i življenja s drugima u društvenom kontekstu škole.  
 
Jurčić (2012, 16) također naglašava kako je kompetencije učitelja nužno promatrati umrežene 
u temeljna područja učiteljeva rada:  
1. metodologija izgradnja kurikuluma nastave, 
2. organizacija i vođenje odgojno-obrazovanog procesa, 
3. oblikovanje razrednog ozračja, 
4. utvrđivanje učenikova postignuća u školi, 
5. izgradnja modela odgojnoga partnerstva s roditeljima. 
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Analizirajući postojeću relevantnu stručnu literaturu, osim ove definicije i razmišljanja o 
kompetencijama učitelja, postoje i druge brojne različite podjele i navodi kompetencija koje 
su bile predmet istraživanja brojnih stručnjaka te možemo govoriti o slijedećim najčešće 
sominjanima kompetencijama učitelja koja čini kompetencijski profil današnjih učitelja: 
pedagoške (Cheetham i Chivers, 1996; Coldron i Smith, 1999, Jurčić, 2012), psihološke, 
predmetne, didaktiko-metodičke, prirodoslovne, matematičke, komunikacijske (Dragun, 
2010), socijalne (Katz i McClellan, 1999; Buljubašić - Kuzmanović i Livazović, 2010), 
emocionalne, organizacijske (Dragun, 2010), računalne, građanske, interkulturalne (Hrvatić i 
Sablić, 2008; Bijelić, 2010), medijske, istraživačke ili znanstvene (Matijević, 2007), 
kurikularne (Buljubašić – Kuzmanović, 2007; Blažević, 2012) te kompetencije u radu s 
djecom s posebnim potrebama (Zrilić, 2013) i radu s roditeljima.   
 
Kyriacou (1998) naglašava da se sve kompetencije uglavnom vežu za planiranje i pripremanje 
nastavnog procesa, aktivnu i zajedničku izvedbu i kreaciju nastave, izgradnju pozitivnog 
nastavnog ozračja, ocjenjivanje učeničkog napretka i prosudbe učinkovitosti vlastitog rada. 
Na tom tragu od izuzetne važnosti je interakcija učitelja, učenika, roditelja te ostalih 
sukreatora odgojno-obrazovnog procesa koja ima neupitan značaj za cjelokupni razvoj djece 
na što su ukazali mnogi stručnjaci (Čudina - Obradović i Težak, 1995; Janković 1993; 
Miljević - Riđički i sur. 1999), a posebice pedagozi (Buljubašić – Kuzmanović, 2009; 
Previšić, 1996; Bognar i Matijević, 2002). Buljubašić – Kuzmanović (2009) naglašava da 
rezultati istraživanja ukazuju kako su međuljudski odnosi, spremnost na pomaganje i 
suradnju, prijateljska druženja i vršnjačka prihvaćenost jedni od indikatora kvalitete odgojno-
obrazovnog procesa. Kroz različite načine pedagoške interakcije djeca razvijaju pojam o sebi 
kao i pripadnosti zajednici, a uloga je učitelja da cjelokupnim aktivnostima pridonesu 
povećanju učeničkih kompetencija (Batarelo, 2007) kako bi stvorili kvalitetnu školu, 
suvremenu školu budućnosti (Previšić, 1999), kao preduvjet za sretne učenike, njihove 
roditelje i učitelje.  
 
Analizirajući ulogu učitelja koja se kreće od uloge živoga modela i uzora svojim učenicima 
do uloge voditelja, partnera i posrednika, jasno je da je od izuzetnoga značaja permanentno 
učenje i usavršavanje odnosno kontinuiranost u procesu osobnoga i profesionalnoga razvoja 
potrebnih kompetencija u području učiteljskoga poziva i kurikuluma. U znanstvenim i 
stručnim okvirima mnogo se govori o važnosti trajnoga profesionalnoga usavršavanja učitelja 
pa je koncept cjeloživotnoga obrazovanja i učenja postao imperativ društava temeljenih na 
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znanosti i znanju (Vizek - Vidović, 2005; Radeka, 2002; Blažević i Jukić, 2004). Učitelji sve 
jasnije uviđaju da njihov profesionalni identitet nije unaprijed određen samo implementacijom 
kurikuluma, planova i programa, već djeluju u skladu s profesionalnim identitetom stručnjaka 
odgojno-obrazovne prakse, koji radi na sebi, stječe potrebna znanja i vještine, a novostečeno 
znanje integrira s postojećim i primjenjuje ga u neposrednom odgojno-obrazovnom procesu 
(Glasser, 1994) te time školu postupno pretvara u ''organizaciju koja uči'' (Slunjski i sur., 
2006; Senge, 2003) i otvara prostor i poticaj za nova promišljanja i ''nastavljanje 
profesionalnoga razvoja stručnjaka u nama'' (Dadds, 2001). 
Kada govorimo o kurikularnim kompetencijama učitelja, tada mislimo na sposobnost 
spoznaje uzajamne povezanosti odluka o ciljevima, sadržajima, metodama i organizaciji rada, 
tj. sposobnosti postavljanja prioriteta i donošenja odluka (Buljubašić – Kuzmanović, 2007). 
Naravno, kako bi razvio ove kompetencije nužno je razvijati sve one koji bi trebao imati 
suvremeni učitelj kako bi odgovorio izazovima koje pred njih stavlja suvremeni kurikulum.  
Učenje i stjecanje kompetencija zahtijeva pomak u metodama učenja (više aktivnoga rada, 
poticanje kritičkoga i stvaralačkoga mišljenja, rješavanje problema, više vođenja u smjeru 
primjene znanja u novim situacijama te manje klasičnoga poučavanja). Za uspješno 
preuzimanje svih tih uloga učitelj mora biti otvoren, spreman za promjene te motiviran za 
cjeloživotno učenje i neprestan profesionalni razvoj.  
 
Nakon pregleda kompetencija učitelja jednako važno pitanje je pitanje kurikuluma pedagoške 
izobrazbe učitelja koje je kroz povijest kurikuluma bilo sustavno zanemarivano (Buljubašić -
Kuzmanović, 2008, 86), a o tome svjedoče domaća i različita europska iskustva i relativno 
spore promjene u sustavu izobrazbe učitelja, ali i različiti pristupi učiteljskoj profesiji u 
postavljanju zahtjeva prema njihovoj izobrazbi (Hrvatić, Piršl, 2007). Buljubašić – 
Kuzmanović (2008, 86) također ističe kako se izobrazba nastavnika u tradicionalnom pristupu 
često sagledavala izvan konteksta škole, reforme škole i školskoga kurikuluma na način da je 
bila izdvojen kontekst koji povremeno prati promjene znanstvenih, teorijskih, metodičkih i 
ostalih konceptualnih odrednica razvoja škole. Ističe kako je to rezultiralo tradicionalnim 
načinima rada (frontalna nastava) i zanemarivanjem cjelovitoga razvoja djeteta te da se danas 
tom segmentu pridaje posebna pozornost, a smjernice za izradu koncepcije i strukture 
kurikuluma izobrazbe učitelja mogu se odrediti različitim pristupima: uzastopno/sukcesivni 
model, usporedni model i integrirani model, Kompetencije učitelj primarno razvija tijekom 
studija te tijekom godine dana stažiranja nakon čega polaze stručni ispit kojim se ispituje 
stručnost za rad u razredu. Iako je jasno da ne može na početku svoga rada imati razvijene sve 
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kompetencije nužne za rad, ali je potrebno sustavom stručnoga usavršavanja omogućiti razvoj 
potrebnih kompetencija temeljeno na sustavnim rezultatima istraživanja jer uozbiljenje 
napretka škole najuže je povezano s kompetencijama učitelja jer je kvaliteta obrazovanja 
učitelja jedan od glavnih čimbenika koji djeluje na razinu učeničkih obrazovnih postignuća 
(Jurić, 2007). Slijedom navedenoga potrebno je promišljati imaju li današnji učitelji dovoljno 
znanja i sposobnosti odnosno jesu li dovoljno kompetentni kako bi poticali socijalni razvoj te 
u kojim područjima njihova obrazovanja i na koji način bi trebalo djelovati kako bi bili što 
kvalitetnije osposobljeni za optimalno djelovanje. Osim kod trenutno zaposlenih učitelja 
veoma je važno od inicijalnoga obrazovanja učitelja stavljati naglasak na ovu problematiku te 
u radu s budućim učiteljima upućivati na važnost socijalnoga razvoja djeteta te nastojati kroz 
teorijski, ali nadasve praktični rad ukazivati na isto. Od učitelja se očekuje da iskorači prema 
ulozi suvremenoga pedagoškog moderatora, medijatora i socijalnoga integratora u 
profesionalnom radu (Previšić, 2010). 
 
 
2.6. Kurikulum usmjeren na učenika i njegove potrebe 
 
Promatrajući u kontekstu socijalnoga razvoja kurikulum sve se više kurikulumske koncepcije 
usmjeravaju upravo na kurikulum usmjeren na učenike. Schiro (2008) u svojim istraživanjima 
ističe različite autore i ideologije kurikuluma usmjerene na akademska postignuća, socijalne 
učinkovitosti, socijalne rekonstrukcije i samog učenika. Međutim, te socijalne odrednice često 
su nevidljive, skrivene i zanemarivane (tajni plan učenja, skriveni kurikulum), a vrednovane 
kao uzgredni bonus iako predstavljaju prikrivene utjecaje (različite obiteljske, vršnjačke, 
društvene, medijske, …. utjecaje) u odgoju i obrazovanju kao svojevrsne ravnopravne 
suodgajatelje (Previšić, 2007) u smislu ''tajnog plana učenja'' i neplaniranog obrazovnog 
djelovanja (Aronowitz i Giroux, 1991; Bašić, 2000). 
 
Bognar (2007) ističe kako kurikulum treba smatrati društvenim aspektom odgoja i 
obrazovanja, dok onaj individualni ostaje u još snažnijoj nadležnosti nastavnika, učenika i 
roditelja, odnosno prilagodbi pojedincu i njegovim potrebama.  Marsh (1992) naglašava kako 
termini poput: "škola usmjerena prema učeniku", "kurikulum usmjeren prema učeniku", 
"nastava usmjerena prema učeniku" i slični se pojavljuju u literaturi o povijesti kurikuluma 
već devedesetih godina, a poseban doprinos je dao Deweya koji se zalagao za individualni, 
socijalni i intelektualni razvoj učenika u okruženju prilagođenom učenikovom iskustvu. 
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Temelji se na konstruktivističkoj ili razvojno- humanističkoj paradigmi suvremene pedagogije 
koja postavlja učenika u središte zbivanja odgojno-obrazovnog procesu, a načela u školi 
usmjerenoj na učenika odnose se na: razvojno primjerene odgojno-obrazovne postupke, 
učenje usmjereno prema učeniku, a ne prema programu ili učitelju te učenje za život: 
individualizacija, kreativnost, suradnja i aktivno učenje, centri aktivnosti u učionici, 
kontinuirano ocjenjivanje, autentično procjenjivanje učenja orijentiranoga na razvoj, 
samovrednovanje i cjeloživotno učenje (Buljubašić – Kuzmanović, 2008, 91). 
 
Walsh (1997, prema Buljubašić-Kuzmanović, 2008, 92) u svojoj literaturi kada govori o 
razredima usmjereni na dijete ovako objašnjava razliku između tradicionalnoga i 
suvremenoga pristupa nastavi: 
 
1. Tradicionalna škola: nastava usmjerena prema učitelju 
- modernistička paradigma 
- škola je priprema za život  
- znanje je nešto što će učitelji pružiti djeci  
- školovanje je obveza koju svi moraju proći  
- učenje se zasniva na stjecanju znanja, a do njega se dolazi linearnom progresijom, 
kroz svladavanje gradiva (lekcija)  
- učenici pasivno upijaju  informacije i autoritet nastavnika  
- težište je na rezultatima učenja  
- nastavni programi su izdvojeni  
- kurikulum je propisan i utemeljen na vanjskim kriterijima raznih stručnjaka, 
odlučivanje je hijerarhijsko i centralizirano, bez uvažavanja individualnih različitosti 
učenika i njihovih potreba 
- učitelji, udžbenici, radne bilježnice i knjige su dominantni izvor znanja, a nastava je 
frontalna i svodi se na poučavanje 
- ocjenjivanje učenika je odvojeno od učenja, provodi se u propisano vrijeme, a uspjeh 
djeteta ovisi o dosjećanju, pamćenju ili reproduciranju pojedinih lekcija u udžbeniku, a 
točan odgovor na pitanje je one što učitelj očekuje kao potvrdu djetetovog učenja 
- suradnja s roditeljima se odvija prema propisanim standardima (roditeljski sastanci, 
informacije za roditelje), a intenzivira se samo kad nastane neki problem 
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2. Suvremena škola: nastava usmjerena prema učeniku 
- konstruktivistička paradigma 
- škola je dio života  
- školovanje je izazovno i veselo  
- učenje je aktivno, a na njega se gleda kao na spiralu koja je sadržajno, dubinom i 
širinom sve šira i šira (integrirani pristup)  
- učenici su aktivno uključeni u učenje, rješavanje problema i planiranje nastave 
- težište je na procesima učenja i razvoju  
- nastavni programi su integrirani 
- u oblikovanju školskoga kurikuluma sudjeluju učenici, roditelji i društvena zajednica, 
a odlučivanje je suradničko, usmjereno na individualne kompetencije učenika 
cjeloživotno učenje  
- učitelji stvaraju situaciju i okružje za učenje temeljeno na iskustvu učenika, iz 
različitih izvora, a nastava je interaktivna  
- ocjenjivanje je trajno i kumulativno usmjereno na razvoj, uspjeh i napredak. U proces 
ocjenjivanja je uključen i učenik, a njegova samoprocjena je ključ razumijevanja 
djetetovih tekućih opažanja koja se stavljaju u funkciju nastave i razvoja  
- roditelji se smatraju prvim učiteljima i partnerima škole i vrijedan su izvor nadopune i 
jačanja škole i uvijek su dobro došli u školu  
 
Buljubašić-Kuzmanović (2008, 105) ističe važnost kurikuluma usmjerenoga na dijete i 
njegova najvažnija odrednica koje se ogledaju u činjenici da se učenje usmjerava na učenika. 
Navodi kako učenje usmjereno na učenika i koje polazi od potreba učenika su osnovni 
zahtjevi nastavi, a nastavni sadržaj, nastavni oblici rada i nastavne metode se trebaju zasnivati 
na iskustvu (životnim situacijama) učenika i trebaju biti značajni i korisni učenicima. Ističe 
kako ovakav pristup znači da učenici nisu samo pasivni primatelji, već aktivni sudionici u 
nastavnom procesu, a to ujedno iziskuje uporabu nastavnih metoda rada koje će poticati i 
omogućavati participativno učenje. 
 
 
 
 
 
 
107 
 
2.7. Kurikulum socijalnih kompetencija 
 
U skladu s izmijenjenim suvremenim paradigmama i kao odgovor na očekivanja od 
suvremene škole Hrvatska se opredijelila za kurikulumski pristup odgoju i obrazovanju, a 
kroz nekoliko elemenata u Nacionalnom okvirnom kurikulumu naglasila važnost socijalnoga 
razvoja i socijalnih kompetencija učenika. Neki od tih elemenata koji su usko vezani za 
poticanje socijalne kompetencije učenika su sljedeći: društveni razvoj  učenika kao odgojno-
obrazovni cilj; međupredmetna tema: osobni i socijalni razvoj; vrijednosti kojima se treba 
pridavati osobita pozornost: solidarnost, identitet i odgovornost te socijalna kompetencija kao 
jedna od osam temeljnih kompetencija koje je dokumentom definirala Europska Unija, a koje 
treba razvijati kod učenika (Nacionalni obrazovni kurikulum, 2010).  
 
Značajnu važnost i doprinos ovoj tematici dao je i Filozofski fakultet u Zagrebu Odsjek za 
pedagogiju pri kojem se ostvaruje znanstveni projekt pod nazivom Kurikulum socijalnih 
kompetencija i odnosa u školi koji je pokrenuo i vodi prof. dr. sc. Vlatko Previšić uz 
suradnike, koji dječju socijalnu kompetenciju sagledava kao djetetovu sposobnost iniciranja i 
održavanja recipročnih odnosa s vršnjacima te se projektom istražuje školska socijalizacija 
kao proces razvoja učenikove osobnosti pod utjecajem školskih odgojnih postupaka. Svrha i 
ciljevi projekta proizlaze iz temeljnoga određenja kurikuluma, naslanjajući se, pritom, na 
dosadašnje rezultate stranih i naših istraživanja. U kurikulumu se koncentriraju na puninu 
međuljudskih odnosa, stvaralačku suradnju i humanu interakciju, empatiju, izražavanje i 
shvaćanje vlastitih osjećaja, samosvladavanje, neovisnost, prilagodljivost, omiljenost, 
sposobnost rješavanja problema i prijateljsko ponašanje. Suradničko učenje u skupinama i 
mali grupni projekti predstavljeni su na neki način kao ''hrana'' vršnjačkim odnosima gdje se 
zajedničkim odnosima razvija osjećaj pripadnosti, prihvaćenosti i uzajamnoga poštovanja, a u 
tom kontekstu škola prerasta u izvanobiteljski temelj sigurnosti iz kojega djeca dodatno crpe 
snagu, ljubav i poticaj (Buljubašić - Kuzmanović, 2010).  
Autorica Buljubašić-Kuzmanović (2008, 142) navodi kako temelj socijalnoga razvoja, a 
samim tim i kurikuluma socijalnih kompetencija čini zajednica. Navodi kako je škola mjesto 
gdje djeca provode većinu vremena i stoga bi njena zadaća trebala biti izgradnja zajednice 
škole i roditelja i drugih zajedničkih asocijacija. Izgradnja se zajednice u školskom okružju 
temelji na odgojnom djelovanju, međudjelovanju i samodjelovanju u grupi, razredu, nastavi 
kao interakciji, partnerstvu i suradništvu. U suvremenoj nastavi se teži grupnim oblicima rada 
te uključivanjem roditelja u život i rad škole osnovan na suradničkim osnovama. Razvoju 
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zajednice pridonosi djelotvornost socijalnih interakcija koje podrazumijevaju skrb za 
interakcijski obrazac škole. Ističe kako je škola jedno od prvih i značajnijih mjesta gdje se 
stvaraju, razvijaju i prakticiraju međuljudski odnosi, ali nažalost, u mnogim školama još se 
uvijek inzistira na znanju, a razvijanje socijalnih vještina je nešto što se događa ''usput'', ako 
se dogodi. Stavljajući naglasak na usvajanje znanja i zapamćivanje činjenica, tradicionalna 
paradigma nastave i učenja zanemaruje zbilju i potrebu ravnomjernoga razvijanja svih 
učenikovih sposobnosti na području kognitivnoga, emocionalnoga, konativnoga, fizičkoga i 
duhovnoga razvoja (Mijatović, 1999). Sve to implicira da škola i nastava imaju veliku 
društvenu, pedagošku i socijalnu potrebu za humanijim promjenama. Škola budućih nagnuća 
sve se više ističe kao prosocijalna zajednica učenika, učitelja i roditelja (Ledić, 1996) ili kao 
humana, stvaralačka i socijalna zajednica koja "treba među učenicima poticati i razvijati 
suradnju umjesto nezdrave kompeticije, otvorenost umjesto izolacije, prijateljstva umjesto 
stigmatizacije, snošljivost umjesto netrpeljivosti'' (Previšić, 1996).  
 
Analizirajući nadalje kurikulum socijalnih kompetencija autorica Buljubašić - Kuzmanović 
(2008) ističe kako je važno za stvaranje poželjnoga socijalnoga konteksta aktivan pristup koji 
omogućava razvoj vještina konstruktivnoga komuniciranja u različitim socijalnim situacijama 
(toleriranje različitih pogleda i ponašanja, svijest o individualnoj i zajedničkoj odgovornosti); 
sposobnost izgradnje povjerenja i empatija kod drugih osoba; sposobnost prihvatljivoga i 
konstruktvnoga načina izražavanja vlastite frustracije (kontrola agresije i nasilja iii samo-
destruktivnih načina ponašanja) te sposobnost prepoznavanja, razumijevanja i prihvaćanja 
različitih gledišta kao bogatstva koje će doprinijeti bogaćenju vlastitih spoznaja i 
pregovaračkih sposobnosti. Navodi kako je kurikulum socijalnih kompetencija utemeljen na 
socio-konstruktivizmu  i socio-kulturalnoj teoriji razvoja, a socio-konstruktivizam naglašava 
kako je razvoj i odgoj djeteta snažno pod utjecajem socijalnoga i kulturnoga konteksta djeteta. 
Također navodi kako je konstruktivizam prethodnik sociokonstruktivizmu koji uz 
individualitet, slobodu i cjelovitost djeteta ističe važnost socijalne mreže i okružja. Ističe kako 
kurikulum socijalnih kompetencija nije kruto provođenje njegovih zadanih koraka nego je 
važnija njegova otvorenost koja se nikada ne zatvara, a pogotovo nije određen izvana već se 
neprestano zajednički gradi – sukonstruira te kako kurikulum socijalnih kompetencija 
odgovore na nedostatke suvremene škole nalazi u suradnji, primjeni nenatjecateljskih, 
kooperativnih nastavnih metoda i nastavnih oblika rada birajući suradnju umjesto natjecanja. 
Zaključuje kako kurikulum socijalnih kompetencija predstavlja sukonstruiran, osmišljen 
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program koji učenicima pruža mogućnost stjecanja znanja i vještina o tome kako rješavati  
probleme i sukobe koje im donosi njihova dob ili okružje i kako uspješno živjeti s drugima.  
 
Načela koja potiču razvoj dječje socijalne kompetencije odnose se na generalizaciju devet 
načela (Katz, McClellan, 1999): 
- dječji  osjećaji i potrebe zaslužuju poštovanje 
- socijalna je kompetencija kulturološki određena 
- teškoće u odgoju i socijalizaciji su prigoda za pouku 
- socijalno se ponašanje razvija u zatvorenom krugu 
- izravna komunikacija pojačava djelotvornost odraslih 
- važni odnosi zahtijevaju sadržajnost 
- optimalna intervencija učitelja potiče socijalnu kompetenciju 
- očekivanja odraslih  oblikuju dječje karaktere 
- interakcijsko-komunikacijski vid odgoja i obrazovanja model je socijalne kompetencije. 
 
Navedena načela jasno naglašavaju važnost usmjeravanja odgojno-obrazovnoga procesa 
prema socijalnoj osjetljivosti u kojoj će dominirati interakcija među sudionicima odgojno-
obrazovnoga procesa uvažavajući razvojne potrebe djece te djelujući u partnerskom odnosu s 
roditeljima kao podršci djeci kod kuće. Buljubašić - Kuzmanović (2008, 107) ovaj primjer 
suradničkoga i sukonstrukcijskoga  pristupa kurikulumu socijalnih kompetencija navodi kao 
primjer koji je pokazao koliko se u suradničkom ozračju cijeni timski rad, jednakost i 
ravnopravnost između članova tima, a status i pozicija voditelja manje su naglašeni. Ističe 
kako se na ovaj način potiče interakcija i suradnja između članova grupe, razvija empatija i 
povezanost među članovima, uvažava različitost u mišljenju, sposobnostima, ponašanju i 
putovima dolaska do cilja, a potiče se kreativno mišljenje, samostalnost i suradnja u učenju, 
preuzimanje odgovornosti za svoje učenje i samovrednovanje. 
 
 
2.8. Nastavne strategije koje potiču socijalni razvoj  
Analizom dječjega socijalnoga razvoja jasno je vidljiv utjecaj obitelji, vršnjaka kao i škole. U 
školskom kontekstu taj utjecaj se može promatrati načinom realizacije nastavne prakse, koja 
bi vođena istraživanjima, trebala uvažavati važnost načela pedagoške prakse i nastavnih 
strategija učenja koje potiču socijalni razvoj učenika (produbljivanje socijalnih znanja i 
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socijalnoga razumijevanja, pospješivanje interaktivnih umijeća, trening socijalnih vještina), a 
to iziskuje primjereno razvijene kompetencije učitelja u ostvarivanju socijalno osjetljive 
nastave. U pedagoškoj literaturi pojmovi koji se najčešće vezuju su nastavu su pojmovi: 
nastavnih sustava, nastavnih metoda i postupaka, nastavnih strategija te socijalni oblici rada u 
nastavi. Navedeni pojmovi ponekad imaju terminološku neusklađenost kao i razlike u 
podjelama među autorima te ćemo ih ovdje i navesti.  
 
Bašić (1987) nastavu dijeli prema djelatnosti, procesima, oblicima, načinima i sredstvima 
odgoja, obrazovanja i škole. Tako navodi definicije nastave s obzirom na određena područja: 
 
1. Odgojno-obrazovana djelatnost: 
-    poseban, didaktički organizam, odgojno-obrazovni rad koji se ostvaruje u posebnim  
     institucijama u kojima obavezno sudjeluju učitelj i učenik 
-    kontinuiran odgojno-obrazovni rad polaznika i voditelja zasnovan na društveno    
     verificiranim ciljevima i zadatcima, didaktički prilagođenim sadržajima, sredstvima,   
     organiziranim oblicima i prostorno-radnim uvjetima 
-   odgojna djelatnost koja se ostvaruje u školi i drugim institucijama, a kojom se sustavno     
    ostvaruju procesi učenja. 
 
2. Odgojno-obrazovni proces: 
- institucionaliziran proces odgoja i obrazovanja 
- jedinstven proces planskoga i sustavnoga utjecanja na razvoj osobnosti pod rukovodstvom  
   učitelja 
- odgojno-obrazovni proces koji se pod vodstvom učitelja odvija planski i sustavno s jednom  
  stalnom skupinom učenika.    
 
3. Spoznajni proces: 
- učenici u nastavi stječu nove spoznaje na način da je to s jedne strane, to je proces  
  spoznavanja vanjskoga svijeta, a s druge razvijaju se sposobnosti učenika i odgaja se. 
 
4. Oblik učenja: 
- oblik namjernoga utjecanja na razvoj osobnosti 
- učenje po utvrđenim planovima i programima uz pomoć učitelja. 
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5. Oblik rada škole: 
- oblik planskoga i sustavnoga rada škole u kojemu se na redovnim školskim satima i pod  
  vodstvom učitelja ostvaruju odgojno-obrazovni zadatci. 
 
6. Način, put odgoja i  obrazovanja: 
-  najsustavniji i najorganiziraniji način, odnosno put, odgoja i obrazovanja. 
 
7. Sredstvo odgoja: 
-  zajedničko je nastavi i obrazovanju to da služe odgoju, a predstavljaju sredstva odgoja. 
 
8. Oblik obrazovanja: 
-  oblik obrazovanja koji se izvodi planski u određenoj organizaciji i pod vodstvom učitelja 
-   najorganiziranije plansko obrazovanje izvodi se u nastavi. 
 
U kontekstu našega istraživanja, socijalno osjetljiva nastava bi bila nastava u kojoj učitelj 
dominantno ne radi frontalno te se ne bavi prvenstveno nastavnim sadržajima nego ostavlja 
prostora za interpersonalnu komunikaciju među učenicima, potiče razvoj pozitivnoga 
identiteta, samostalnosti, donošenja odluka, bliskosti i prijateljstva te time doprinosi 
socijalnom razvoju učenika. Za takvu nastavu ne postoji nastavni predmet nego socijalni 
pristup nastavi treba biti prisutan kroz cijeli nastavni proces te upravo tim razvojnim 
potrebama škola mora učinkovito odgovoriti, redefinirati svoju odgojnu ulogu i na tome 
stvarati prepoznatljivost svog kurikuluma, a očekuje se da pluralizam teorijskih polazišta i 
praktičnih putova mora dovesti do istog cilja – optimalnog razvoja učenika. Pripremajući 
nastavni proces učitelji trebaju poći od ishodišne situacije, uvažavajući osnovne pretpostavke 
procesa,  analize stvarnog stanja te poznavajući različite metode i oblike rada prilagođavati ih 
u skladu sa situacijom i potrebama pojedinaca/grupa. Navedeno ima krucijalnu važnost za 
odgojno-obrazovni proces i nastavu te sukonstruktivni pristup tvorbi kurikuluma socijalnoga 
razvoja (Buljubašić – Kuzmanović, 2008).  
 
 
2.8.1. Određenje nastavnih strategija 
 
Nastavne strategije je pojam koji u pedagoškoj literaturi stvara mnogo neusklađenosti u 
pojmovnom i teorijskom smislu. Često ih se različito i naziva: nastavne strategije (Marzano i 
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sur., 2001), odgojno-obrazovne strategije (Bognar, Matijević 2005), nastavna umijeća 
(Kyriacou, 2001), nastavni sustavi (Jelavić, 1998), didaktički sustavi nastave (Poljak, 1977). 
Strategija u svakodnevnom životu označava skup ponašanja koje je planirano i usmjereno 
ostvarenju cilja te se kao pojam često može pronaći u različitim disciplinama. U pedagoškom 
kontekstu bi slijedom navedenoga predstavljala također planirane aktivnosti koje bi dovele do 
uspješne realizacije cilja nastavnoga procesa u kojem kontekstu ćemo je i mi koristiti u ovom 
radu. Poljak (1977) kada govori o nastavnim sustavima pod njima podrazumijeva didaktičke 
sustave, sustave obrazovanja, nastavne strategije, globalne strategije nastave, multistrategije 
nastave te ih dijeli na: 
- tradicionalne - predavačka nastava, predavačko-prikazivačka, katehetička i majeutička  
  nastava, samorad 
- suvremene - razvojna, programirana, egzemplarna, problemska i mentorska nastava,  
   autodidaktički rad. 
 
U literaturi nadalje možemo pronaći sljedeće definicije nastavnih strategija: 
- jasno određena struktura rada u nastavi koja uzima u obzir sve komponente 
nastavnoga procesa s njihovim mikro-elementima (Poljak, 1980) 
 
- akcije koje pomažu učitelju pri organiziranju najpovoljnijega i najučinkovitijega 
nastavnoga procesa koji bi učenik učio brže, lakše i s više užitka, koristeći pritom 
svoje znanje i sposobnosti (Oxford, 1990) 
 
- dio organizacije nastave koju čini kombinacija metoda i postupaka usmjerenih 
poticanju aktivnosti učenika kako bi upravljao vlastitim procesom učenja i time 
ostvarivao ciljeve odgoja i obrazovanja. Pritom se nastavne metode dijele po 
komunikacijsko-informacijskom kriteriju na: verbalne metode, vizualne metode, 
metode praktičnih radova i metodu učenja prema modelu, a strategije na šest temeljnih 
nastavnih strategija: strategiju učenja otkrivanjem i rješavanjem problema, strategiju 
interaktivnoga učenja i rada na projektu, strategiju integrativnoga učenja i nastave 
usmjerene na djelovanje, strategiju suradničkoga oblika učenja, strategiju mentorskoga 
rada i strategiju timskoga rada (Cindrić, Miljković, Strugar, 2010).  
 
Detaljniju podjelu nastavnih strategija donose Bognar i Matijević (2002, 274) koji nastavne 
strategije definiraju kao skup metoda i postupaka, odnosno, načina aktiviranja sudionika na 
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ostvarivanju zadataka odgoja i obrazovanja. Nastavne strategije dijele na strategije odgoja i 
strategije obrazovanja.  
 
1. Strategije odgoja  koje se ostvaruju zadovoljavanjem osnovnih ljudskih potreba te koje se 
prelamaju s društvenim potrebama očituju se u egzistencijalnom, društvenom i 
humanističkom aspektu odgoja dijele na: 
 
1.Strategija egzistencije - obuhvaća metode i postupke kojima se zadovoljavaju 
egzistencijalne ljudske potrebe što osiguravaju reprodukciju života, njegovu zaštitu i 
održavanje. Zdrav način života predstavlja osiguravanje uvjeta za održavanje samog života i 
za normalan rast i razvoj. To su, osim adekvatne prehrane i boravak na zraku, slobodno 
kretanje te briga za zdravlje djece i omladine. Djeca će postupno shvatiti da se ljudska 
egzistencija ostvaruje radom, a da je rad preoblikovanje prirode u skladu s ljudskim 
potrebama.  U strategiju egzistencije ulazi i metoda sigurnosti ili samozaštite. Različitim 
igrama, simulacijama i akcijama djecu možemo osposobiti da izbjegnu mnoge opasnosti ili, 
ako se u njima nađi, da se znaju produktivno ponašati.  
 
2. Strategije socijalizacija - obuhvaća metode i postupke kojima se ostvaruju potrebe 
pojedinca za drugim ljudima, za ljubavlju i pripadanjem, za vlastitim samopotvrđivanjem, ali i 
društvene potrebe za zajedničkim životom ljudi, za suradnjom, tolerancijom i zajedništvom. 
To se ostvaruje komunikacijom, afirmacijom i kooperacijom.  
 
3. Strategija individuacije - obuhvaća metode i postupke kojima se potiče i omogućava razvoj 
odgajanika u samostalnu i autonomnu ljudsku jedinku, i samoaktualiziranu i autentičnu 
ličnosti. Tomu može pridonijeti metoda slušanja. Već pasivno slušanje, pri čemu onomu koji 
govori ne namećemo svoje viđenje problema nego omogućavamo da se do kraja izrazi, ima 
veliko značenje. Metoda poticanja ostvaruje se podrškom, suosjećanjem, povjerenjem, 
razumijevanjem, simpatijom, ljubavlju, doživljajem uspjeha i slično, a ima izuzetno značenje 
za razvoj ličnosti. Metoda terapije se koristi kada nastane poremećaj u razvoju ličnosti. Kad 
pojedinac duže ne može razriješiti konfliktnu situaciju, javljaju se neurotske i psihopatske 
pojave kao simptom koji upozorava na poremećaj. Odgajatelji trebaju ovladati jednostavnijim 
terapijskim postupcima kojima je bit u toplom emocionalnom odnosu i pomoći da dijete lakše 
prevlada konfliktnu situaciju, stekne samopouzdanje, bez dubljeg ulaženja u rekonstrukciju 
ličnosti.  
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Strategije obrazovanja su okrenute zadovoljavanju spoznajnih, doživljajnih i djelatnih 
interesa pojedinca, a ostvaruju se znanstvenim, umjetničkim i tehnološkim obrazovanjem. 
Spoznajni se interesi zadovoljavaju strategijama poučavanja i učenja, doživljajni 
doživljavanjem i izražavanjem doživljenoga, a djelatni vježbanjem. Dijele se na: 
 
1. Strategija učenja i poučavanja - zasniva se na zakonitostima spoznajnoga procesa. Učenje 
ili učenje otkrivanjem sadrži sve etape spoznajnoga procesa. Polazi od uočavanja i definiranja 
problema, preko vlastite aktivnosti u pronalaženju rješenja do izvođenja zaključka i nalaženja 
rješenja. Poučavanje je nešto skraćeni proces učenja koji nije temeljen na vlastitom iskustvu 
nego se koriste drugi ljudi. Brojne su metode i postupci poučavanja koje možemo na različite 
načine sistematizirati. Odlučili smo da sve postupke grupiramo u tri metode poučavanja: 
problemsko poučavanje, heurističko poučavanje i programirano poučavanje.  
 
- Problemsko poučavanje - polazi od definicije problema i to tako da u tome aktivno 
sudjeluju učenici postavljanjem pitanja, individualnim definiranjem vlastitoga viđenja 
problema, uočavanjem suprotnosti onog što znaju o nekom fenomenu i onog što 
opažaju. 
 
- Heurističko poučavanje - također polazi od problema, ali se odgovor ne daje izravno 
nego se učenik postupno vodi do rješenja, omogućavajući mu da sam dođe do 
zaključka. Za to su najprimjereniji različiti dijaloški postupci. 
 
- Programirano poučavanje bi se još moglo nazvati analitičko poučavanje jer se 
problem koji se poučava dijeli na osnovne elemente prezentirane učeniku, a zatim mu 
se daje zadatak koji zahtjeva određenu aktivnosti vezanu uz taj sadržaj.  
 
- Strategiju učenja otkrivanjem podijelili smo u tri metode: istraživanje, projekt i 
simulaciju. Za sve je karakteristično da to tzv. iskustveno učenje, bez obzira na to 
stječe li se iskustvo u stvarnosti ili zamišljenoj stvarnosti kao što je slučaj u metodi 
simulacije. 
 
2. Strategija doživljavanja i izražavanja doživljenoga - zasniva se na zakonitostima 
doživljajnoga procesa. Budući da je u našoj kulturi područje ličnosti općenito zapostavljeno, 
katkad se umjetnosti pristupa isključivo kao racionalnom fenomenu, iako ona to nije. Zato tek 
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predstoji zadatak metodika umjetničkoga područja da razviju svoje metode i postupke. Ipak, 
već danas je jasno da treba razlikovati metodu recepcije umjetničkoga djela, metodu 
interpretacije i reprodukcije te metodu evaluacije.  
 
- Recepcija - umjetničkoga djela odnosi se na plodonosan susret učenika s umjetničkim 
djelom i različita je ako je riječ o slušanju glazbe, o promatranju likovnih djela, 
gledanju filma, slušanju ili pričanju priče te čitanju nekog književnoga djela. To uvijek 
mora biti neposredan susret s umjetničkim djelom koje svojom umjetničkom snagom 
mora djelovati na djecu i omladinu.  
 
- Interpretacija i reprodukcija -  fenomen koji se javlja u umjetnosti koja je uvijek, na 
određen način, kolektivan čin. Učenici i sami postaju interpretatori određenih 
umjetničkih djela koja nisu sami stvorili, ali u interpretaciju unose svoj senzibilitet i 
tako postaju sustvaraoci. 
 
- Metoda kreacije - ostvaruje se slikanjem, oblikovanjem, stvaranjem glazbe, pisanjem 
poezije i proze itd. Samo izvođenje tih aktivnosti još ne mora biti stvaralački čin. No 
to će biti kad učenici stvarno izražavaju svoj autentični doživljaj. Ova metoda znači 
stvaranje određene podrške stvaralačkim impulsima djece, ona znači omogućavanje 
učeniku da ostvari svoju inspiraciju kad za to osjeća potrebu, te da svoje ostvarenje 
prezentira drugima.   
 
3. Strategija vježbanja -  temelji se na zakonitostima psihomotoričkoga procesa. Tu ubrajamo 
pisanje, čitanje, služenje različitim izvorima, što je sve usko povezano s intelektualnim 
aktivnostima. Osnovno za strategiju vježbanja je višekratno i dugotrajno izvođenje određenih 
radnji i postupaka, što vodi njihovu usavršavanju i automatizaciji, odnosno izvođenju bez 
većeg napora uz minimum pogrešaka. 
 
- Učenje učenika - metoda kojom se djecu uvježbavaju koristiti različitm izvorima kao 
što su grafički, tekstualni, matematički, tehnički izvori. Polazi se od onih 
jednostavnijih i postupno prelazi na sve složenije.  
 
- Za učenje jezika - bitno je da to bude tzv. prirodno učenje. Prirodno učenje jezika je 
kad se uči u komunikaciji vlastitim čitanjem istoga teksta i onda je to mehaničko 
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učenje, a ako se uči tako da dijete čita uvijek novi tekst čiji ga sadržaj zanima, onda je 
to prirodno učenje.  
 
- Učenju praktičnih radnji - moguća su dva pristupa; prvi, je da učenici izvode 
samostalno neku radnu operaciju (mjerenje, rezanje) i dalje izvode sve dotle dok ne 
postignu zadovoljavajući stupanj sigurnosti i preciznosti, a drugi je da te operacije 
izvode pri izradi nekoga upotrebnoga predmeta (igračke, modela).  
 
- Tjelesno vježbanje koje ne mora biti usmjereno cilju. Može se razlikovati analitički i 
sintetički pristup u izvođenju neke vježbe i pokreta.  
 
4. Strategija stvaranja - inspiracija je prva etapa stvaralačkoga procesa. Da bi se pojavila, 
potrebna je određena klima, spremnost da se novo prihvati ili barem tolerira. Rad na 
ostvarenju inspiracije (ideje, zamisli) popraćen je oduševljenjem i upornošću, a može se 
obavljati u školi ili izvan nje. Rad je obično individualan, ali može se odvijati i u grupi. 
Završetak stvaralačkoga čina  je uvijek subjektivno određen, a to je neki unutarnji osjećaj 
stvaraoca da je inspiracija ili ideja ostvarena. Posljednja etapa stvaralačkoga akta je 
komunikacija. Stvaralaštvo ima svoje začetke u igri, pa otuda i veliko značenje igre u 
obrazovanju. Neke od strategija stvaranja su slijedeće: 
 
- Oluja ideja - postupak kojim se želi doći do ideja kako riješiti neki problem, pronaći 
neko novo rješenje, inovirati neki proces i sl. Ideje se slobodno iznose i nijedna se ne 
smije kritizirati ni ismijavati tek se u drugoj etapi kritički analizira svaka od ideja, 
njezina ostvarivost i primjerenost problemu.  
 
- Morfološka analiza - pojava o kojoj se radi podijeli se na veći broj varijabli i za svaku 
se navede što veći broj elemenata.  
 
- Radionica budućnosti - kompleksan je postupak kojim se nastoji naći rješenje za neki 
konkretan problem, koji je aktualan za one koji u tom postupku sudjeluju.  
 
- Scenarij - postupak kojim se pronalaze putovi prijelaza od sadašnjeg 
(nezadovoljavajućeg) stanja u neko drugo (željeno) stanje. Kreativnost se ogleda u 
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pronalaženju što većeg broja alternativa za svaki korak. Scenarij se može izložiti 
verbalno, grafički ili matematički, a moguće su i kombinacije tih triju oblika. 
 
Matijević, Radovanović (2011, 127) detaljnije objašnjavaju predložene nastavne strategije: 
 
1. Studija slučaja - kao didaktička strategija može biti povezana s rješavanjem problema, a 
može poprimiti obilježja simulacije. Treba podsjetiti da se studija slučaja javlja kao metoda 
istraživanja u društveni znanostima te kao strategija učenja. Subjekti koji uče dobivaju obično 
opise (prikaze) slučaja u pismenom obliku. Opseg podataka koji im se uz slučaj (problem) 
daju različit je, a ovisi o prirodi slučaja, karakteristikama subjekata koji će ga proučavati i 
rješavati te ciljevima obrazovnoga programa.  
 
2. Igra i simulacija - emocionalni razvoj, stavovi i uvjerenja te neke složene vještine i 
sposobnosti složene su u pedagoške i psihološke kategorije kojima u današnjoj školi treba 
posvetiti veću pozornost. Na emocionalni razvoj te na formiranje stavova može se utjecati 
pripovijedanjem, čitanjem i gledanjem, ali to najčešće ne će biti dovoljno za rezultate koji se 
očekuju. Neki problemi u realizaciji programa osposobljavanja i obrazovanja mogu se u 
nastavnoj praksi uspješno riješiti dajući prednost strategijama koje nose obilježje simulacije i 
igre. Misli se na simulaciju i igre koji imaju određeni pedagoški i metodički smisao. Igra se 
kao metodičko rješenje može ponoviti više puta (kao eksperiment u nastavi- demonstracijski 
pokusi), a da motivacija za aktivnosti u pravilu ostaje zadovoljavajuća, što nije slučaj za 
ostale nastavne strategije. Prema broju sudionika igre se obično dijele na individualne i 
skupne, a prema naravi aktivnosti sudionika možemo razlikovati senzorne, izražajne, motorne 
i misaone igre. Mnoge su pak igre kombinacija u tom smislu. Igre pridonose otklanjanju 
monotonije koja je često uzrokom pada koncentracije i motivacije u odgojno-obrazovnome 
procesu.  
 
3. Igra uloge - u nekim programima osposobljavanja nužno je uvježbavanje određenih 
aktivnosti izražavanja govorom, mimikom, gestikuliranjem i sl. Za uvježbavanje tih aktivnosti 
potrebno je polaznike staviti u stvarnu ili zamišljenu situaciju i tražiti da izvode odgovarajuće 
aktivnosti uvježbavanja. Dakle polaznici nakon instrukcije demonstriraju određene aktivnosti 
izražavanja kombinirajući ih s drugim aktivnostima (senzornim, intelektualnim pa i 
manualnim). Takav put ostvarenja zadataka obrazovanja i osposobljavanja zovemo ''igranjem 
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uloga''. Igre uloga omogućuju provjeravanje znanja o socijalnom ponašanju bez nužne 
ozbiljnosti.  
 
4. Plan - igra - proces simulacije socijalnih odnosa i interakcija. Dok u igri uloga susrećemo 
individualne uloge, u plan-igri nalazimo kolektivne interesne pozicije, organizacije, ustanove. 
To je dinamičan proces koji ima karakter modela. U takvoj igri subjekti se dovode u situacije 
simuliranih socijalnih konflikata koji poprimaju obilježja sociodrame. Primjenjuje se kao 
strategija društvenoga učenja kada svi subjekti raspolažu minimalnim (prijeko potrebnim) 
znanjima i sposobnostima te određenim iskustvima i kada razumiju proces i cilj igre. Kao i 
kod strategije igranja uloga, sudionici u plan-igri preuzimaju određene uloge s kojima se 
trebaju identificirati. Strategija plan-igre primjenjuje se kao i način istraživanja komunikacije 
unutar skupine te provjere promjene stavova u sudionika. Zato se obično za temeljitije 
pripremljenu plan-igru primjenjuju posebni upitnici u kojima se procjenjuju vlastiti stavovi o 
nekoj konfliktnoj situaciji prije i poslije igre. 
 
Bognar, Matijević (2005) nadalje navode kako bi se detaljnijom razradom metoda i postupaka 
trebale baviti metodike odgoja i metodike obrazovanja, koje praktičaru mogu pružiti obilje 
ideja o mogućem metodskom oblikovanju odgojno-obrazovnoga procesa. Nije moguće dati 
precizne upute kako treba postupati u određenoj situaciji te kojim se postupkom može 
najuspješnije realizirati koju zadatak. Ipak, u didaktici postoje određena načela (principi) čije 
uvažavanje pri izboru metoda i postupaka čini odgoj i obrazovanje uspješnijim: 
 
- princip pozitivne usmjerenosti - znači da se pri izboru odgojnih postupaka kod 
svakoga pojedinoga učenika razvija pozitivna slika o sebi i povjerenju u vlastite snage 
 
- princip uspjeha za sve što znači da škola svoj djeci mora omogućiti uspjeh budući da 
doživljaj uspjeha snažno utječe na razvoj ličnosti te se sve češće naglašava 
 
- princip individualizacije zahtijeva da se pri izboru metoda i postupaka vodi računa o 
razlikama među učenicima 
 
- princip primjerenosti - odnosi se podjednako na primjerenost postupaka zadatcima i 
sadržajima, kao i na primjerenost dobi djece, njihovim sposobnostima i mogućnostima 
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- princip ekonomičnosti - pritom se najčešće misli na potrošak vremena, ali i 
materijalnih sredstava. 
 
Važno je istaknuti da Bognar, Matijević (2005) naglašavaju kako se odnos strategije, metode i 
postupak treba shvatiti kao relativan jer ih je svaku od navedenih moguće raščlaniti kao i 
ujediniti u složenije. Ovakav pristup omogućuje raznolike mogućnosti pri ostavrenju cilja 
nastavnog procesa, a učitelj prilikom odabira treba prije svega osloniti na svoje poznavanje 
učenika kako bi izabrao najprimjereniju nastavnu strategiju (Stoll, Fink, 2000). 
 
 
2.8.2. Nastavni sustavi 
 
Kroz povijest odgoja i obrazovanja pojavljivali su se različiti pristupi osmišljavanja nastavnih 
sustava. Neki su se do danas zadržali u nastavnom procesu kao tradicionalni pristupi 
realizaciji nastave dok su se posljednjih godina razvili i neki novi. 
 
Jedan od tradicionalnih nastavnih sustava je predavačka nastava koja se temelji na pristupu 
gdje učenici mogu od učitelja preuzeti njihova znanja, sposobnosti i vrijednosti predavanjem 
istih. Posljedica ovakvog pristupa nastavi je nedovoljna mogućnost razvoja socijalnih odnosa 
među učenicima kao i teško održavanje razine koncentracije učenika. Bez obzira na ove 
posljedice ipak u pojedinim nastavnim situacijama predavačka nastava je nužan oblik nastave. 
 
Nastavni sustav koji se također razvio u prošlosti, ali čije prednosti i danas koristimo, je 
heuristička ili razvojna nastava koja naglašava važnost spoznaje u nastavi. Socijalni odnosi 
pri ovakvoj nastavi su prisutni na visokom nivou jer ovakva nastava iziskuje kontakt među 
sudionicima nastavnoga procesa.  
 
Slično ovoj vrsti nastavi, koja iziskuje stvaralački rad, je egzemplarna nastava koja sadrži 
poučavanje učitelja i samostalan rad učenika. 
 
Vrste nastave koje zasigurno potiču socijalne odnose među učenicima su problemska i 
projektna nastava. Problemska nastava se temelji na iskustvenom učenju te slijedi stajalište da 
učenik uči tijekom procesa iznalaženja novih rješenja i znanja u novim uvjetima. Kod ovakve 
nastave stvara se socijalno poticajno ozračje koje dijete motivira na istraživanje te pritom 
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potiče kreativnost u učenikovu djelovanju. Učiteljeva uloga ogleda se kroz sudjelovanje: na 
početku rada pri postavljanju problema, a na kraju rada pri formuliranju zaključka i po 
potrebi, tijekom rada kada savjetuje učenike pri izboru izvora znanja, usmjerava na ono što je 
važno i sl. (Kurnik, 2002) 
 
Za razliku od problemske nastave, projektna nastava je takav nastavni sustav koji omogućava 
samoplanirajuću, samoorganizirajuću i samoodgovornu nastavu kojoj se na pojedinačan 
učenikov rad nadovezuje pomoć kolega i učitelja (Antić, 2000). Nastavni proces u ovom 
nastavnom sustavu treba organizirati tako da pruži učeniku samostalan rad u izvornoj 
stvarnosti, a osnovne prednosti ovoga nastavnog sustava očituju se u istraživačkom i 
otkrivajućem radu učenika, kroz koji oni stječu trajna znanja i vještine znanstvenog 
istraživanja te kroz aktivno učenje. Surađujući s drugim učenicima razvijaju komunikacijske i 
socijalne vještine kroz ovaj oblik nastave što tradicionalna predavačka nastava ne omogućuje.  
  
 
2.8.3. Nastavne metode 
 
U literaturi možemo naići na nekoliko definicija i podjela nastavnih metoda koje su uglavnom 
slične. Tako Antić (2005) nastavnu metodu definira kao načine zajedničkog rada učenika i 
učitelja u nastavi te naglašava vremenski slijed nastavnih metoda u svezi s interakcijama. 
Nastavne metode kao smišljen postupak kojim se učitelj služi kako bi učenicima omogućio 
dostizanje nastavnih ciljeva uz pomoć nastavnih sadržaja vidi Pranjić (2005) te ističe četiri 
aspekta s kojih ih se može promatrati: društveni, komunikacijski, akcijski i artikulacijski.  
 
Najčešće navođena definicija i podjela nastavnih metoda je autora Poljaka (1991) koji 
nastavne metode definira kao didaktički promišljen i optimalno uređen sustav aktivnosti 
poučavanja i učenja kojima je primarni cilj da učenik stekne određena znanja i vještine, 
razvije određene sposobnosti i druge relevantne osobine. 
 
Nastavne metode dijeli na: 
 
1. Metode demonstracije - način poučavanja u nastavi pri kojemu se pokazuje (demonstrira) 
sve ono što je moguće perceptivno doživjeti, a služi usvajanju činjenica.  Podijelio ih je u tri 
skupine:  
121 
 
- demonstriranje dinamičkih prirodnih pojava (primjere, kretanja, zbivanja ...), 
- demonstriranje aktivnosti (prikaz aktivnosti povezanih s ljudskim radom), 
- demonstriranje onog što se vidi i kako se nešto radi. 
 
2. Metoda praktičnih radova - način poučavanja u nastavi pri kojemu učitelj i učenik rade na 
konkretnoj materiji, a praktični rad sastoji se od praktičnih operacija, primjerice, bušenja, 
cijepanja, izrezivanja, kopanja .... 
 
3. Metoda crtanja - način poučavanja u nastavi pri kojemu se pojedine dijelove nastavnih 
sadržaja izražava crtežom. 
 
4. Metoda pisanja -  način poučavanja u nastavi pri kojemu se ispisuje pojedine dijelove 
nastavnih sadržaja. S obzirom na učenika i njegovom potrebom za pisanjem u nastavi dijeli ih 
na: 
- poluvezane pismene radove - diktati, dopunjavanje i proširivanje teksta, pismeni odgovori 
na pitanja, bilješke tijekom predavanja i konceptiranje 
- samostalni pismeni radovi - skice, planovi, nacrti, teze, zadatci, oglasi, priznanice, zamolbe, 
pisma, dnevnici, izvješća, reportaže prikazi, ocjene, referati, rasprave, elaborati, književni 
radovi, studije i znanstveni radovi. 
 
5. Metoda čitanja i rada na tekstu - način poučavanja u nastavi pri kojemu i učitelj i učenici 
čitaju određeni pisani sadržaj i rade na njemu. Prikazuje se u nekoliko stupnjeva: čitanje kao 
najniži stupanj koji podrazumijeva samo upoznavanje sa sadržajem, čitanje i misaona 
aktivnost koja podrazumijevada dok čitamo tekst razmišljamo o njegovu sadržaju, 
analiziramo ga i na kraju ga u potpunosti razumijemo.  
 
6. Metoda razgovora - način poučavanja u nastavi putem dijaloga između učitelja i učenika, 
pa i između učenika. Ovu metodu naziva dijaloškom ili erotematskom. Prednosti ove metode 
što učitelj odmah dobiva povratnu informaciju o tome koliko je učenik shvatio gradivo koje se 
obrađuje, ali postoji i nedostatak da se razgovor najčešće odvija samo između učitelja i jednog 
učenika, dok drugi učenici slušaju i ne slušaju. 
 
7. Metoda usmenoga izlaganja - način u nastavi kojim se poučava tako da učitelj i učenici 
verbalno izlažu neke dijelove nastavnog sadržaja. S obzirom na karakter nastavnih sadržaja, 
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metode usmenog izlaganja su: pripovijedanje, opisivanje, obrazloženje, objašnjenje, 
rasuđivanje. 
 
U kontekstu poticanja socijalnoga razvoja učenika učitelji trebaju odabrati one nastavne 
metode rada kojima će se ostvariti prikladna interakcija među učenicima te kojima će 
promovirati, olakšati i voditi kritičan i samousmjeravajući proces učenja i razvoj ključnih 
kompetencija kod učenika. Prvi korak u takvom pristupu je napuštenje tradicionalne 
predavačke nastave u kojoj je učitelj prenositelj znanja i korištenje isključivo metode 
usmenog izlaganja učitelja te promicanje nastave u kojoj su učenici aktivni sudionici 
nastavnog procesa u kojem istraživačkim pristupom radu dolaze do znanja koja će kasnije u 
životu i koristiti.  
 
 
2.8.4.  Socijalni oblici rada u nastavi 
 
Socijalni oblici rada u nastavi predstavljaju oblike rada pri ostavrivanju neke aktivnosti 
tijekom nastave te se razlikuju s obzirom na broj sudionika i odnose među sudionici. U 
literaturi se navode slijedeći socijalni oblici rada (Bognar, Matijević, 2005; Vukasović, 1957): 
1. frontalni rad 
2.individualni  rad 
3. rad u paru 
4. rad u skupinama. 
 
1. Frontalni rad - označava, prije svega, rad jednoga nastavnika pred odjeljenjem (frontalno), 
ali i pedagošku situaciju u kojoj tridesetak učenika pažljivo prati nastavnikovo predavanje i 
poučavanje. Pri tom dominira jednosmjerna komunikacija, samo povremeno dopunjena 
razgovorom ili učeničkim neverbalnim povratnim informacijama učitelju o tome koliko ga 
razumiju ili koliko su motivirani da pažljivo prate njegovo izlaganje. Najvažnija prednost 
ogleda se u ekonomičnosti, odnosno mogućnosti da se istovremeno poučava trideset ili više 
učenika približno istih predznanja i potreba (Bognar, Matijević, 2005, 235). Učitelj je taj koji 
rukovodi cjelokupnom nastavom jer bira nastavne sadržaje, nastavna sredstva i pomagala, 
određuje ciljeve koje se treba postići, a naposljetku i sam izlaže nastavne sadržaje. On 
usmjerava, kontrolira i vrjednuje nastavni proces. Osnovne nastavne metode koje primjenjuju 
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su: vođeni razgovor, predavanje (izravno poučavanje), rad na tekstu i rad s pločom, a nastavna 
pomagala: ploča, udžbenik, radne bilježnice, grafoskop itd. (Meyer, 2002). 
 
2. Individualni rad - jedan od osnovni socijalnih oblika u nastavi u kojemu svaki učenik u 
odnosu na ostale radi samostalno na zadatku, bili oni isti ili različiti za svakog učenika 
(Vukasović, 1957), a Jelavić (1998) navodi sljedeće oblike: domaća zadaća, rad na literaturi, 
prikupljanje neke građe i materijala, rješavanje zadataka, izvođenje nekih aktivnosti. 
Vrijednosti koje ima individualni rad su: stjecanje sposobnosti i navika samostalnog rada te 
mogućnost prilagođavanja tempu i sposobnostima svakog učenika jer samo uz naglašenu 
aktivnost učenika možemo očekivati njihov razvoj i napredovanje, a bez aktivnosti nema 
razvoja. Pritom se misli na raznovrsne intelektualne, senzorne, praktične ili izražajne 
aktivnosti.  
 
3. Rad u paru  - oblik rada u kojemu učenici uče jedan od drugoga, pomažu se, dopunjuju, 
ispravljaju pogrješke, a moguće su različite kombinacije: dva podjednaka učenika, par u 
kojemu je jedan učenik bolji u učenju, par u kojemu jedan učenik treba nešto nadoknaditi itd. 
(Jelavić, 1998). Aktivnosti u paru imaju velik motivacijski utjecaj na aktivnosti učenika. 
Učenici se međusobno kontroliraju i potiču na rad. Moguće su veoma različite varijante 
organizacije rada učenika u parovima, što se postiže podjelom zadataka među parovima 
jednoga razrednoga odjeljenja (Buj, 1983, 38): 
1. svi parovi rade isključivo identičan zadatak 
2. svi parovi rade jedan dio identičnog zadatka, a drugi dio se, prema određenom kriteriju, 
diferencira 
3. grupa parova radi identičan zadatak 
4. svaki par u odjeljenju radi zaseban zadatak.  
 
Aktivnostima u parovima postiže se mnogo intenzivnija komunikacija nego u većim  grupama 
učenika. Jelavić (1998) nadalje navodi da za takava oblik rada trebaju određeni preduvjeti: 
radna disciplinu oba partnera, spremnost na suradnju i dogovore, poštivanje zadanih rokova, 
uzajamni interes, međusobno pomaganje. Filipović (1981) navodi da mu je prednost što oba 
člana moraju biti aktivna, a mana što u situacijama neslaganja ne postoji treća, neutralna, 
osoba. 
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4. Rad u skupini  - oblik nastavnog rada u kojemu skupine učenika u procesu zajedničkoga 
rada rješavaju određene nastavne zadatke (Vukasović, 1957). Skupine mogu biti: 
-  homogene - čine ih učenici istih psihofizičkih sposobnosti ili 
-  heterogene - čine ih učenici različitih sposobnosti i interesa.  
 
Grupni oblik pridonosi razvoju socijalnoga ponašanja djeteta, ali o socijalnoj zrelosti djeteta 
ovisi koliko ce grupnog rada biti u školi. Broj članova grupe također će ovisiti o više faktora, 
ali je posebno važno kakve se socijalne veze i kava komunikacija trebaju odvijati u grupi. Pri 
radu u skupinama poželjno je da učenik s vremenom prođe kroz sve uloge. Sve bi skupine 
trebale posjedovati određene karakteristike, poput želje za suradnjom, osjećaja pripadnosti, 
zajedničke odgovornosti jednih za druge, stalne pripadnosti skupini i uključivanja procesa 
rada u vrednovanje (Hagelgans i sur., 1995).  
 
Analizom socijalnih oblika rada jasno je vidljivo kako su rad u paru i rad u skupinama 
poželjni oblici rada koji omogućuju suradničko učenje  kao zajednički rad učenika sa svrhom 
postizanja zajedničkih obrazovnih ciljeva (Johnson, Johnson, 1989) te time potiču i socijalni 
razvoj učenika. Međutim, važna je i pravilna umreženost socijalnih oblika rada u nastavi jer 
svaki od oblika ima svoje prednosti i nedostatke, a odlukuo socijalnim oblicima koji će se 
primjenjivati u nastavi ovisi prije svega i prirodi zadaće koju treba obaviti, stupnju njezine 
težine, vremenu kojim raspolažemo, čimbenicima suvremenoga okruženja koji uvjetuju 
suvremenu školsku specifičnu funkciju u pogledu razvoja učenikovih znanja i sposobnosti 
(Jurčić, 2007). Prilikom odabira učitelj se mora voditi učinkovitosti pojedinoga oblika rada 
unutar nastavnoga sustava te u skladu s nastavnim metodama koje je odabrao, a sve sa svrhom 
što bolje realizacije cilja odgojno-obrazovnoga procesa.  
 
Međutim, kada govorimo o poticanju socijalno osjetljive nastave, koja se najbolje ostvaruje 
kroz rad u skupinama, Matijević, Radovanović (2011, 210) navode sljedeće razloge zašto 
koristiti rad u skupinama: 
- koristimo rad u skupinama kad želimo razbiti monotoniju učenja 
- razvija osjećaj povezanosti i solidarnosti među učenicima 
- jača socijalnu koheziju 
- ima svoj odgojni trenutak 
- učenici zajednički stvaraju te su dovedeni u situaciju kada trebaju surađivati 
- potiče i razvija pozitivnu emocionalnu klimu u razrednom kolektivu 
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- jača motiviranost za učenjem jer učenik u grupnom radu ima priliku odabrati sebi bliži 
(primjereniji) zadatak. 
 
Također napominju da se radom u skupiama ne treba koristiti prečesto, nego ga treba 
izmjenjivati s ostalim socijalnim oblicima rada u razredu. Kao negativnosti rada u skupini 
navode slijedeće: 
- učenici lako izgube pravi smjer u obavljanju zadataka zbog pojačane međusobne 
interakcije 
- neki se učenici pretjerano ističu 
- neki su učenici neaktivni u grupi 
- puno vremena odlazi na pripremu i organizaciju rada 
- moguć je prazan hod (vrijeme kada učenici čekaju nastavnika ili neku drugu grupu 
zbog organiziranja tehničkih detalja što može dovesti do dosade, nezainteresiranosti , 
gubitka vremena).  
 
Sve navedeno nastavnik može svesti na najmanju mjeru dobrim planiranjem i usmjeravanjem 
učenika tijekom rada. Stoga je metodička preporuka da rad u skupinama bude dobro 
organiziran te da treba osluškivati mišljenja o dojmove učenika kako bismo nastavu 
zajednički gradili i kreirali metodičke scenarije primjerene učenicima (Matijević, 
Radovanović, 2011, 210). Prilikom rada u skupinama, ističe se važnost metode kooperativnog 
učenja koju Abrami i suradnici (1995, prema Klarin, 1998) definiraju kao metodu u kojoj 
učenici rade zajedno u skupinama u kojima se potiče pozitivna međuovisnost, a pozitivna 
međuovisnost razvija se tako da se potiče individualna odgovornost za vlastito učenje i 
aktivno sudjelovanje u rješavanju zadataka. Ledić (1996) također navodi da je u  mnogo 
različitih studija potvrđeno da, u odnosu na individualno, kooperativno učenje pokazuje 
znantno bolje rezultate bez obzira na predmet učenja i dob onih koji uče. Steele, Merediht i 
Temple (1998) navode sljedeće rezultate sudjelovanja u kooperativnom učenju: 
- bolji uspjeh i produljeno upamćivanje 
- razmišljanje višega reda 
- dublje razumijevanje i kritičko razmišljanje 
- veća motiviranost za bolje ocjene i učenje 
- pozitivniji odnos s vršnjacima 
- veće društvene podrške 
- bolja prilagodba i odnos prema samom sebi 
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- veće društvene kompetencije 
-  pozitivniji stavovi prema predmetima, učenju i školi i 
- pozitivniji odnos prema nastavnicima. 
 
Suprotnome ovome razmišljanju, Čudina-Obradović, Težak (1995) ističu da uvjerenje da 
kooperativno učenje postiže bolje rezultate od individualnoga dovode u pitanje jer smatraju da 
su ta dva oblika organizacije učenja različito prikladna za različite vrste zadataka, ali nisu 
negirale dvije nepobitne prednosti suradničkoga učenja u odnosu na individualno: pomaže 
razvijanju sposobnosti rješavanja problema i sposobnost zaključivanja i poboljšava odnose 
među članovima skupine i vlastito samopoštovanje. Tragom svih prednosti kooperativnoga 
učenja koji ističe važnost socijalnoga razvoja pojedinca, kojem i pridonosi, pojavio se veliki 
broj programa kao i različitih publikacija vezane za suradnju, kooperativno učenje, 
uvažavanje različitosti, toleraciju za mir, ljudska prava i slično, a posebice s toga što  brojna 
istraživanja ukazuju da osobe koje pomažu drugima imaju barem umjereno razvijeno 
samopoštovanje, kompetentne su i imaju povjerenje u vlastite sposobnosti (Raboteg - Šarić, 
1999).  
 
Međutim, iako su u javnosti prepoznate prednosti nastavnih strategija, metoda, postupaka i 
socijalnih oblika rada koje doprinose socijalnom razvoju učenika, još uvijek je nedovoljno 
istraženo u kojoj mjeri i na koji način se ostvaruje te koliko se primjenjuje kroz planirane 
aktivnosti školskoga kurikuluma, a posebice koliko učitelji prilikom odabira aktivnosti vode 
računa o individualizacija nastave i socijalizaciji. Vođeni ovim pitanjima, ovim radom ćemo 
pokušati odgovoriti na njih, u kontekstu učenika prvog obrazovnog razdoblja, odnosno 
srednjeg djetinjstva.  
 
 
2.9. Implementacija i evaluacija kurikuluma 
 
Kolika je kvaliteta škole, koji su pokazatelji kvalitete škole i mogu li se oni mjeriti pitanja su 
koja dugo zaokupljaju pedagošku javnost.  Jurić - Mrša i Beljek (2009) navode kako su 
pokazatelji kvalitete škole mjerljivi, objektivni i da se mogu brojčano iskazati, a kriterije za 
kvalitetnu školu svrstavaju u nekoliko područja:  
- kurikulum 
- postignuća 
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- učenje i poučavanje 
- podrška učenicima 
- školsko ozračje 
- izvori 
- menadžment, rukovođenje i osiguravanje kvalitete. 
 
Kurikulum predstavlja dokument koji treba u praksi provesti (implementirati) i oživjeti 
(Marsch, 1994), a koji će promicati pristupe kojima će se analizirati, uspoređivati, 
suprotstavljati, kritizirati i procjenjivati različita gledišta, ali i zamišljati, vizualizirati, stvarati, 
razvijati i promicati vještine potrebne za tržište rada i društva te razvijati motivacija i 
kapaciteti za cjeloživotno učenje iz svih raspoloživih izvora znanja. Vrijednosni stav Colina 
Marsha rječito je svjedočanstvo pedagogije nade jer on ''osobito snažno naglašuje doprinos 
učenika, roditelja i nastavnika u stvaranju kurikuluma'' (Marsch, 1994, 13) te nastavnicima i 
drugima pomaže učiti i proširiti spoznaje o školskom kurikulumu, a  ujedno donosi ''jelovnik'' 
od trideset glavnih kurikulumaskih pojmova kojima se može ispitati kurikulum i proširiti 
spoznaje, a koji pokrivaju širok raspon važnih područja i kurikulumu naglašavajući važnost 
sukreatora školskoga kurikuluma: učitelja, učenika i roditelja. 
 
Pojmovim kojima se ispituje odnosno evaluira kurikum, ukupno njih 30, razvrstano je u 5 
kategorija (Marsch, 1994, 29): 
 
1. Učeničko gledište 
1. Sredine za učenje 
2. Skriveni kurikulum 
3. Kurikulum i spol 
4. Uloga učenika u odlučivanju o kurikulumu 
5. Ispiti 
 
2. Nastavničko gledište 
6. Ovlašćivanje nastavnika 
7. Udžbenici 
8. Upravljanje i školski ravnatelj 
9. Ocjenjivanje nastavnika 
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3. Planiranje i izrada kurikuluma 
10. Okviri za kurikulum 
11. Situacijska analiza/procjena potreba 
12. Namjere, ciljevi i zadaci 
13. Odabir metode 
14. Procjenjivanje, ocjenjivanje i testiranje 
15. Tylerov model planiranja 
16. Walkerov svjesni pristup planiranju 
17. Nastavnici kao istraživači/akcijsko istraživanje 
18. Izrada kurikuluma temeljena na središtu 
19. Izrada kurikuluma temeljena na školi 
 
4. Upravljanje kurikulumom 
20. Novine i planiranje promjena 
21. Upravljanje kurikulumom:model suradničkoga upravljanja školom 
22. Uspješne škole i kako škole učiniti boljima 
23. Školska vijeća i upravna tijela 
24. Ocjenjivanje/kritika škole 
25. Provedba kurikuluma 
 
5. Kurikulumska ideologija 
26. Povijest kurikuluma 
27. Školski predmeti 
28. Teorija kurikuluma i rekonceptualisti 
29. Sociologija znanja i kurikulum 
30. Reforma kurikuluma 
 
2.9.1. Učeničko gledište 
 
Kod ispitivanja učeničkoga gledišta kao jednoga od dijelova kurikuluma, prema Marschu 
(1994), raspravlja se o utjecaju pitanja spola učenika kao ponekad glavnoga izvora sukoba u 
školama. Navodi kako kod djevojaka često uzrokuju stereotipno shvaćanje uloge spola i 
pomanjkanje samopoštovanja, a skriveni kurikulum razreda svojim obredima i pravilima 
djevojkama ponekad stvara još veće teškoće te izrazito prikraćuje manjinske skupine (Marsch, 
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1994, 21). Također navodi kako u nekim školama učenici imaju prilike sudjelovati u 
odlučivanju o kurikulumu koje se odnosi na  kooperativno, demokratsko odlučivanje na razini 
škole koje pretpostavlja da nastavnici, roditelji i učenici zajedno odlučuju pa u njima učenici i 
nastavnici mnogo bolje surađuju i zadovoljniji su kao sukreatori kurikuluma. Učenici nisu 
samo oni koji ''dobivaju'' kurikulum nego se oni njime počinju baviti te mogu postati njegovi 
aktivni pokretači i odzivači. Međutim, jedni smatraju dopusti li se učenicima da postanu 
aktivni sudionici u odlučivanju o kurikulumu, kolegijalnost između nastavnika i učenika 
postat će mnogo izraženija dok drugi kažu da odlučivanje bi trebalo prepustiti stručnjacima jer 
se nastavnici intenzivno osposobljavaju na područjima poput razvoja djeteta i načina učenja, 
filozofije, mjerenja u obrazovanju, predmetnih metoda te se mogu na razne načine raspitati o 
njihovim potrebama i interesima ne uključujući ih u odlučivanje (Marsch, 1994, 50). Uz 
navedeno se još spominje i problem ispita (testiranja) koji često poprimaju veliku važnost, te 
na taj način ograničavaju mogućnosti stvaralačkoga planiranja i suradnju učenika i 
nastavnika.  
 
Sredina za učenje i razredno ozračje su sastavni dio nastavnoga procesa koji također utječu 
na svakoga nastavnika i učenika kao i na implementaciju kurikuluma. Učeničke potrebe i 
prilgodba osoba i okruženja se ostvaruju kroz zadovoljenje potreba da budu smješteni s 
vršnjacima i potreba da su im ciljevi učenja i vrijednosna usmjerenja u skladu s 
nastavnikovima (što će se odraziti na nastavnikovu upotrebu učeničkoga prostora i aktivnosti) 
(Marsch, 1994, 31). Sredine za učenje rasporedom namještaja i izvora za učenje te 
odgovarajućom razinom buke i temperature mogu olakšati ili otežati učenje. U njima se 
učenici osjećaju slobodnima dok tradicionalni oblici uređenja prostora, raspored klupa u tri 
reda,  ponekad djeluju sterilno i odbojno. 
 
 
2.9.2. Nastavničko gledište  
 
Nastavničko gledište obuhvaća četiri modula: ovlašćivanje, udžbenike, vodstvo i ocjenjivanje.  
Može se reći da su ''ovlašćivanje'' i ''procjenjivanje'' dva najspornija pitanja s kojima se 
nastavnici danas suočavaju. Marsch (1994, 21) navodi da neki autori tvrde kako se s 
nastavnicima previše olako postupa, da im se dopušta samo obavljanje tehničkih zadaća te da 
su u posljednjih nekoliko godina postali onesposobljeni i obezvlašteni, a dok drugi pak tvrde 
da nastavnici imaju mogućnosti da postanu ovlašteni. Jedna takva mogućnost su programi 
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ocjenjivanja nastavnika koji nastavnicima mogu donijeti dragocjene povratne informacije i 
iskustva u stručnom razvoju kao i samopraćenje. Sposobnosti vođenja koje su posebno 
svojstvene školskim ravnateljima, vrlo su važne ukoliko nastavnike potiču i ukoliko im se 
omogućuje da postignu veće unutarnje zadovoljstvo.  
 
2.9.3. Razvoj i planiranje kurikuluma  
 
Vrlo su različita pristupi planiranju kurikuluma. Tylerov model daje jasan niz postupaka 
planiranja, koji se temelji na znanstveno-racionalnom usmjerenju dok je Walkerov model 
mnogo manje praktičan te naglašuje razgovor i međudjelovanje (savjetovanje) članova tima 
za planiranje. Model akcijskoga istraživanja usmjeren je na potrebu da razredni nastavnici u 
školi preuzmu odgovornost za razvoj svojih kurikuluma. Školski kurikulum najčešće čine 
predmeti koji se poučavaju, a okviri za kurikulum opisuju se i kao smjernice koje su nastale i 
koje se pišu upravo zato da pomognu nastavnicima, učenicima i roditeljima u odlučivanju o 
kurikulumu i programima te uključuju cijelu sredinu za učenje. Važan dio implemetacije i 
evaluacije kurikuluma je učiteljev odabir načina na koji učenici usvajaju znanja: koje su to 
strategije, metode, postupci, socijalni oblici rada kao i planirane aktivnosti školskoga 
kurikuluma. Marsch (1994, 112) navodi dvije vrste metoda: metode prenošenja sadržaja i 
metode organiziranja sadržaja. 
 
1. Metode prenošenja sadržaja - nastavnici su skloni primjenjivati konvencionalne metode 
koje su im dobro poznate, možda čak i one koje su njihovi nastavnici primjenjivali kad su oni 
bili učenici. Znanstveni dokazi (primjerice, Davidson i sur.,1982; Jones i sur., 1987) pokazaju 
da nastavnici primjenjuju mali broj metoda, najčešće predavanja, pitanja i odgovore, zatim 
zadatke iz udžbenika. Postoji, naravno, niz različitih metoda, pa je važno da ih nastavnici 
budu svjesni te da ih budu voljni iskušavati. Razlozi zbog kojih bi nastavnici trebali rabiti niz 
različitih metoda su:  
- svi učenici ne mogu dobro učiti po istim metodama, pa zato uvijek postoji rizik da se neki  
  učenici na taj način diskriminiraju, što je od posebnog značaja u kontekstu individualizacije  
  nastave 
- sve metode nisu svim učenicima jednako zanimljive 
- nijedna metoda nije bolja od druge za sve vrste sadržaja 
- sve metode ne omogućuju postizanje određena niza nastavnih svrha. 
 
131 
 
Marsch (1994, 113) izdvaja nekoliko najvažnijih skupina metoda na temelju pretpostavki koje 
se uz njih vežu: 
- skupina metoda za učenje uz nadziranje ponašanja - poučavanje je temeljeno na 
poticaju i odgovoru 
- skupina metoda za učenje otkrivanjem - naglasak je na samousmjerenim aktivnostima 
učenika 
- skupina racionalnih metoda - naglasak je na poučavanju kao racionalnoj raspravi. 
 
2. Metode organizacije sadržaja – odnose se na opseg i slijed sadržaja. 
– opseg se odnosi na raspon i uređenje elemenata kurikuluma koji se mogu pojaviti u nekim 
temama ili predmetima 
- slijed se odnosi na organizaciju u vremenskom razdoblju koje, u nekim slučajevima, traje 
nekoliko godina. 
 
Neka obilježja opsega sadržaja su:  
- postupno se povećava na višim razinama školovanja 
- mijenja se od razreda do razreda smanjivanjem ili brisanjem nekih elemenata 
- o opsegu svakoga kurikuluma odlučivat će širina i dubina zahvaćanja u gradivo 
- opseg kurikuluma mora uzeti u obzir i uobičajene procese/ sposobnosti koji bi se 
trebali pojaviti u svim predmetima. 
 
 
2.9.4. Upravljanje kurikulumom 
 
Istraživanja poboljšanja škole šire su usmjerena, pa uzimaju u obzir sve važne sudionike 
(posebno učenike, nastavnike i roditelje) te su najčešće kvalitativno usmjerena i to u stvaranju 
uspješnih škola i poboljšanja škola, a uspješne škole opisivali su kao okruženja u kojima ljudi 
nešto znače te su vrlo važna međudjelovanja učenika i nastavnika (Marsch, 1994, 181). 
Marsch (1994) nadalje navodi kako se u novije vrijeme pozornost usmjerava na roditelje i 
pripadnike zajednice kao sukretaore kurikuluma uz učitelje i učenike s kojima surađuju. 
Školska vijeća jedna su mogućnost međudjelovanja zainteresiranih (nastavnika, učenika i 
roditelja), a moguće je da će se roditeljski prioriteti (primjerice, disciplina u školi te pismenost 
i sposobnost računanja) najvjerojatnije razlikovati od prioriteta nastavnika (primjerice, 
osiguranje brižne sredine i izgrađivanje samopoštovanja). S obzirom na navedeno, postoji niz 
132 
 
rasprava treba li uključiti roditelja u sukreaciju školskoga kurikuluma ili ne. Marsch (1994, 
190) navodi slijedće razloge za i protiv. Razlozi zašto bi roditelji trebali biti aktivni u 
odlučivanju o školama: 
1. školska se sredina može jako obogatiti iskoriste li se u planiranju i provedbi školskoga 
kurikuluma sposobnosti, talenti i zanimanje roditelja usporedo sa soposobnostima 
nastavnika 
2. razina učenja učenika povisit će se budu li im roditelji kod kuće davali pozitivnu 
potporu i pokrepu 
3. roditelji će bolje razumjeti i uvažavati složenost škole budu li s njom imali neposredna 
iskustva 
4. roditelji zakonski i dugoročno odgovaraju za svoju djecu, pa bi zato trebali sudjelovati 
u odlučivanju koje će utjecati na njihove životne prilike 
5. time se njeguju zajednički ciljevi nastavnika, roditelja i učenika 
6. povećanjem broja interesnih skupina koje su uključene u obrazovanje povećava se 
vjerojatnost da će se uzeti u obzir interesi svih učenika 
7. zajedničko odlučivanje smanjit će broj tužni koje roditelji podižu protiv škole 
8. škola ima više mogućnosti da razvije snažan osjećaj identiteta. 
 
Razlozi zašto roditelji ne bi trebali biti aktivni u odlučivanju o školama: 
1. skupine roditelja i ljudi iz zajednice mogu se uplitati u ono što drže da je nastavnikova 
profesionalna dužnost 
2. nejednakosti će se povećati jer je sudionička demokracija sklona davati prednost 
obrazovanim ljudima visokih primanja – ''vlasti gladnoj eliti, jasno izraženih 
mišljenja'' 
3. pitanja koja pretpostavljaju povjerljivost postaju složena kad se podaci moraju proširiti 
na velik broj onih koji odlučuju. 
 
Suvremene tendecije ipak idu u smjeru uključivanja roditelja kao sukreatora školslog 
kurikuluma uz učitelje i učenike.  
 
Kada govorimo o upravljanju kurikulum važno je također napomenuti kako je kurikulum u 
početku plan koji postaje stvarnost tek kad ga nastavnici implementiraju odnosno provedu u 
djelo u pravoj učionici s pravim učenicima. Navode se također i čimbenici koji utječu na 
provedbu kurikuluma, a prema Marschu (1994, 207) to su sljedeće četiri skupine obilježja:  
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A. Obilježja promjene  
1. potreba i važnost promjene 
2. jasnoća 
3. složenost 
4. kakvoća i praktičnost programa (materijali itd.) 
 
B. Obilježja na razini školskih područja  
1. povijest pokušaja da se uvedu novine 
2. proces prilagodbe 
3. potpora i uključivanje središnje administracije 
4. usavršavanje nastavnika (uz rad) i sudjelovanje 
5. vremenska crta i informacijski sustav (vrednovanje) 
6. obilježja upravnoga odbora i zajednice 
 
C. Obilježja na razini škole 
      1. ravnatelj 
      2. odnosi nastavnik- nastavnik 
      3. obilježja i usmjerenost nastavnika 
 
D. Obilježja izvan mjesnog sustava 
      1. uloga Vlade 
      2. pomoć izvana  
 
Prilikom opisa/mjerenja provedbe kurikuluma mogu nastavi problemi jer pokušaj da se opiše 
provedba novih kurikuluma prate kojekakve teškoće. Marsch (1994, 207) navodi slijedeće 
probleme: 
1. Treba li se usmjeriti na kurikulumske materijale, na ono što radi nastavnik ili na ono što 
rade učenici? Ako je namjera pokušat učiniti sve tri stvari, koje kriterije primijeniti u odabiru 
primjera za svaku od njih, jer se sve one u razredu događaju istovremeno? 
2. Pokušati izmjeriti stupnjeve provedbe još je teže: 
- mjerenje učeničkih aktivnosti i postignuća 
- mjerenje uporabe kurikulumskih materijala 
- mjerenje nastavničkih aktivnosti.  
 
134 
 
Međutim, bez obzira na poteškoće, kvalietetno izrađenim mjernim instrumentima koji su 
kvalitetno validirani može se mjeriti kvalieteta provedbe kurikuluma koju ćemo i mi mjeriti u 
jednom dijelu u empirijskom istraživanju ovoga rada. 
 
 
2.9.5. Ideologija kurikuluma  
 
Kroz povijest se mjenjala ideologija kurikuluma na različite načine i u različitim smjerovima. 
Ona idelogija kurikuluma koja je danas zastupljena i poželjna je slijedeća (Marsch, 1994, 
218): 
- obrazovanje usmjereno na dijete 
- kurikulumi usmjereni na dijete 
- individualizacije učenja 
- promicati suradnički duh i osjećaj pripadnosti skupini. 
 
Upravo vođeni ovom idelogijom, jedan od problema ovoga rada je propitati utjecaj školskoga 
kurikuluma na socijalni razvoj učenika. Mjere školskoga kurikuluma koje ćemo koristiti u 
ovom istraživanju su: 
- učestanost primjene strategija 
- individualizacija nastave i socijalizacija  
- uključenost u aktivnosti: dopunsku i dodatnu nastavu, izvannastavne i izvanškolske 
aktivnosti 
- emocio-socijalna pismenost roditelja. 
 
Razlog ovakvog odabira se krije u činjenici da je škola zajednica u kojoj djeca uče živjeti 
prvenstveno kao djeca, a tek onda kao budući odrasli i trebali bismo poticati razvoj cjelovite 
ličnosti djece, udovoljiti njihovoj radoznalosti i razviti im samopouzdanje, postojanost i 
budnost. 
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3. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOGA ISTRAŽIVANJA 
 
3.1. Cilj i problemi istraživanja 
Cilj ovoga istraživanja je ispitati utjecaj školskoga kurikuluma, odnosno njegovih sukreatora 
(učitelja, roditelja i vršnjaka), na socijalni razvoj učenika nižih razreda osnovne škole 
uvažavajući spol, dob, strukturu obitelji, uključenost u vrtić, školski uspjeh i veličinu mjesta 
školovanja. Dimenzije školskoga kurikuluma su operacionalizirane kroz školske, vršnjačke i 
roditeljske utjecaje/interakcije koje čine njegove nezaobilazne sastavnice, a socijalni razvoj 
učenika kroz samoprocjenu ostvarenja razvojnih potreba, razvijenost socijalnih vještina i 
vršnjačku prihvaćenost (samoprocjena  i prosječna procjena razreda). S obzirom na to da se 
utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika nedostatno istraživao,  posebice u 
prvom obrazovnom ciklusu u kojem je utjecaj obitelji, vršnjaka i roditelja od izuzetne 
važnosti (Vizek - Vidović, 2003), empirijskim istraživanjem pokušat će se dovesti u vezu 
navedene varijable i utvrditi njihov međusobni odnos. Rezultatima istraživanja utvrditi će se 
koliko vršnjačka prihvaćenost, socijalno osjetljiva nastava i emocionalno-socijalna pismenost 
roditelja utječu na socijalni razvoj učenika. 
Na osnovi postavljenoga cilja definirani su sljedeći problemi istraživanja: 
1. Ispitati kako učenici procjenjuju ostvarenje svojih razvojnih potreba, razvijenost svojih 
socijalnih vještina, prihvaćenost u razredu (samoprocjena i prosječna procjena razreda) i 
školske utjecaje na socijalni razvoj (učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju učenika kao i uključenost u različite aktivnosti temeljene na školskom 
kurikulumu). 
2. Ispitati kako učitelji procjenjuju učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju učenika kao i individualizaciju i socijalizaciju. 
3. Ispitati kako roditelji (očevi i majke) procjenjuju svoju emocionalno-socijalnu pismenost. 
4. Ispitati korelacijske odnose za sve varijable istraživanja. 
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5. Ispitati postoje li razlike na svim ispitivanim mjerama socijalnoga razvoja i školskoga 
kurikuluma s obzirom na socio-demografska obilježja ispitanika. 
6. Ispitati koje se od ispitanih varijabli mogu smatrati značajnim prediktorima socijalnoga 
razvoja učenika nižih razreda osnovnih škola. 
 
3.2.  Hipoteze i varijable istraživanja 
Hipoteze od kojih se polazi u ovom istraživanju definirani smo na sljedeći način: 
 
H1 - Učenici visoko procjenjuju ostvarenje svojih razvojnih potreba, razvijenost svojih 
socijalnih vještina, prihvaćenost u razredu (samoprocjena i prosječna procjena razreda) i 
školske utjecaje na socijalni razvoj (učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju učenika kao i uključenost u različite aktivnosti temeljene na školskom 
kurikulumu).  
 
H2 – Učitelji visoko procjenjuju učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju učenika, socijalno osjetljivoj nastavi, individualizaciji i socijalizaciji. 
 
H3 - Roditelji (očevi i majke) visoko procjenjuju svoju emocionalno-socijalnu pismenost, 
osobito majke. 
 
H4 - Očekuje se međusobna povezanost svih varijabli istraživanja na ispitanim razinama 
sukreatora školskoga kurikuluma (učenika, učitelja, roditelja). Učenici čiji nastavnici 
prakticiraju socijalno osjetljivu nastava te čiji roditelji pokazuju bolje rezultate na testu 
emocionalno-socijalne pismenosti imat će bolje prosječne rezultate na svim mjerama 
socijalnoga razvoja.  
 
H5 – Očekuju se statistički značajne razlike na mjerama socijalnoga razvoja učenika s 
obzirom na spol, dob, strukturu obitelji, uključenost u vrtić, školski uspjeh, veličinu mjesta 
školovanja i uključenost u izvannastavne i izvanškolske aktivnosti te dodatnu i dopunsku 
nastavu. Očekuje se da će bolje prosječne rezultate na svim skalama imati djevojčice, stariji 
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ispitanici, ispitanici koji dolaze iz cjelovitih obitelji s većim brojem članova obitelji, oni koji 
su duže pohađali vrtić, koji imaju bolji školski uspjeh, koji žive u većim mjestima i koji su 
uključeni u neku od aktivnosti kao što su izvannastavne i izvanškolske aktvnosti, dodatna ili 
dopunska nastava. 
 
Očekuju se statistički značajne razlike na mjerama školskoga kurikuluma iz perspektive 
učitelja (nastavne strategije koje podržavaju socijalno učenje i socijalno osjetljivu nastavu, 
individualizaciju i socijalizaciju) s obzirom na spol, dob i radno iskustvo. Očekuje se da će 
bolje prosječne rezultate na svim ispitanim varijablama imati žene, stariji ispitanici i ispitanici 
s više radnoga iskustva. 
 
Očekuju se statistički značajne razlike na mjerama školskoga kurikuluma iz perspektive 
roditelja s obzirom na spol, dob i stručnu spremu. Očekuje se da će bolje prosječne rezultate 
na skali emocionalno-socijalne pismenosti imati majke, ispitanici starije dobi i oni s višom 
stručnom spremom. 
 
H6 - Očekuje se značajna prediktivna vrijednost sociodemografskih, školskih, obiteljskih i 
vršnjačkih utjecaja na socijalni razvoj djeteta.  
 
 
Nezavisne varijable istraživanja su socio-demografska obilježja ispitanika.  
Kod učenika nezavisne varijable su: spol, dob, struktura obitelji, uključenost u vrtić,  školski 
uspjeh i veličina mjesta školovanja, uključenost u izvannastavne i izvanškolske aktivnosti, 
dopunsku i dodatnu nastavu. 
Nezavisne varijable kod učitelja su: spol, dob i radno iskustvo, a kod roditelja: spol, dob i 
stručna sprema.  
 
Zavisne varijable su mjere socijalnoga razvoja: ostvarenje razvojnih potreba, razvijenost 
socijalnih vještina i prihvaćenost u razredu (samoprocjena i prosječna procjena razreda), 
učestalost provođenja nastavnih strategija, individualizacije i socijalizacije, emocionalno-
socijalna pismenost roditelja. 
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3. 3.  Uzorak istraživanja 
 
Empirijsko istraživanje je provedeno na stratificiranom uzorku osnovnih škola u Splitsko-
dalmatinskoj županiji. Stratificirani uzorak je odabran kako bismo umanjili statističke 
pogreške odnosno uvećali reprezentativnost uzorka, homogenost populacije i preciznost 
podataka. Anketirani su učenici 3. i 4. razreda, njihovi roditelji (otac, majka ili skrbnik) i svi 
učitelji koji su razrednici anketiranih razrednih odjela kao i drugi učitelji razredne nastave 
zaposleni u osnovnim školama Splitsko-dalmatinske županije.  
 
 
3. 3. 1. Značajke stratificiranog uzorka 
 
Stratifikacija uzorka je izvršena prema veličini mjesta u kojem se škola nalazi te se sastoji od 
dvije kategorije odnosno stratuma: stratum A – mjesta do 10 000 stanovnika i stratum B – 
mjesta s više od 10 000 stanovnika. Stratum A predstavlja manja mjesta, a stratum B veća 
mjesta. Podatke o broju stanovnika pojedinih gradova u Splitsko-dalmatinskoj županiji 
preuzeti su sa službenih internetskih stranica Splitsko-dalmatinske županije (www. 
dalmacija.hr). 
 
Podatak o broju osnovnih škola, broju razrednih odjela kao i broju učenika u osnovnim 
školama Splitsko-dalmatinske županije u školskoj godini 2012./2013. zatražen je od Odsjeka 
za prosvjetu, kulturu, informiranje, šport i tehničku kulturu Službe za društvene djelatnosti pri 
Uredu državne uprave u Splitsko-dalmatinskoj županiji na temelju pisane zamolbe. Podatke o 
ukupnom broju učitelja razredne nastave zaposlenih u osnovnim školama Splitsko-
dalmatinske županije dobiven je od Agencije za odgoj i obrazovanje Podružnice Split. 
 
Ukupan broj osnovnih škola Splitsko-dalmatinske županije u trenutku provođenja istraživanje 
je 92 od čega je njih 40 u manjim mjestima, a 52 u većim mjestima. Unutar svake kategorije u 
stratumu odredio se 10 % -tni uzorak osnovnih škola u kojima se vršilo istraživanje što znači 
da je istraživanjem bilo obuhvaćeno 10 škola od čega 6 iz većih sredina, a 4 škole iz manjih 
sredina. Jednostavnim slučajnim uzorkovanjem su odabrane škole iz većih mjesta koje su 
sudjelovale u istraživanju iz gradova Splita i Sinja, a ispitanici iz osnovnih škola iz manjih 
mjesta unutar Splitsko-dalmatinske županije. Ovakav odabir uzorka je reprezentativan i u 
skladu s omjerom osnovnih škola u Splitsko-dalmatinskoj županiji prema veličini mjesta.  
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3.3.2. Uzorak sudionika/ca istraživanja 
 
Sudionici ovoga istraživanja su bili učenici 3. i 4. razreda osnovne škole, njihovi roditelji i 
učitelji razredne nastave zaposleni u osnovnim školama Splitsko-dalmatinske županije. 
Kronološka dob obuhvaćenih učenika se kereće do 9 do 11 godina, a razlog odabira te dobi 
leži u činjenici da je razdoblje intenzivnoga socijalnoga razvoja u kojem se formiraju i 
razvijaju socijalne interakcije i umijeća te stvaraju prva prava prijateljstva.  
 
 
3. 3. 2. 1. Uzorak sudionika/ca istraživanja učenika/ca 
 
Osnovni skup (populaciju) učenika/ca 3. i 4. razreda osnovnih škola Splitsko-dalmatinske 
županije čini 9015 učenika/ca, a u ispitivanju je sudjelovalo njih 841, što čini 9,3% osnovnoga 
skupa (populacije). U tablici 1. je prikazana struktura uzorka učenika/ca prema socio-
demografskim obilježjima: spol, dob i veličina mjesta školovanja. 
 
Tablica 1. Struktura uzorka učenika/ca prema spolu, dobi i veličini mjesta stanovanja 
 
Ispitanici 
Spol  
Ukupno 
Dob (razred)  
Ukupno 
Mjesto  
Ukupno m ž treći četvrti manje veće 
Broj 431 410 841 412 429 841 256 585 841 
Postotak 51 49 100 49 51 100 30 70 100 
 
 
Od ukupnog broja ispitivanih učenika/ca, njih 310 (49%) su djevojčice, a njih 431 (51%) su 
dječaci. Učenika/ca trećih razreda je 412 (49%), a 429 (51%) četvrtih razreda. U većim 
školama se školuje njih 585 (70%), a njih 256 (30%) se školuju u manjim mjestima. Svi 
navedeni podatci govore u prilog ujednačenosti uzorka.   
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Struktura obitelji ispitanih učenika s obzirom na njezinu veličinu i cjelovitost (s kim učenik/ca 
živi) prikazana je slikom 1. 
 
 
Slika 1. Struktura obitelji učenika 
 
Iz podataka je vidljivo da većina ispitivanih 2učenika/ca živi u višečlanim obiteljima. Njih 
565 (67%) živi s oba roditelja te s bratom i/ili sestrom. Kod njih 120 (14%) uz prethodno 
navedenu strukturu žive djed i baka. Samo s majkom i ocem živi njih 48 (6%). Broj 
učenika/ca koji živi s roditeljima i djedom i/ili bakom je 11 (1%). Značajan je broj djece koja 
žive u samohranim obiteljima, čak njih ukupno 78 (10%). Daljnja analiza pokazuje da 53-oje 
(6%) učenika/ca živi s majkom, a njih  9 (1%) živi s ocem uz brata i/ili sestru. Broj učenika/ca 
koji žive samo s majkom bez braće/sestara je 15 (2%), a jedna učenica živi samo s ocem bez 
braće/sestara. Ostali učenici, njih 19 (2%) žive u širim obiteljima (uz navedene članove živi/e 
netko drugi tko čini/e širu obitelj). 
 
 
Podatci vidljivi iz tablice 2. upućuju da je većina ispitanika pohađala vrtić, njih 743 (88%). 
Broj onih koji su pohađali samo predškolu je 82 (10%), a onih koji nisu pohađali vrtić je čak 
16 (2%) što je zabrinjavajući podatak s obzirom na činjenicu kako je predškola obavezna za 
svu djecu odgovarajuće dobi prije polaska u školu.  
 
 
 
6% 
67% 
1% 
2% 
1% 
14% 
1% 
6% 
2% 
majka i otac 
majka, otac, brat i/ili sestra 
majka, otac, djed i/ili baka 
majka 
otac 
majka, otac, djed, baka, djeca 
otac i djeca 
majka i djeca 
šira obitelj 
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Tablica 2. Struktura uzorka učenika/ca prema uključenosti u vrtić 
 
Ispitanici 
Uključenost u vrtić  
Ukupno 
pohađao predškola nije pohađao 
Broj 743 82 16 841 
Postotak 88 10 2 100 
 
 
 
Školski uspjeh koji su ispitani učenici postigli na kraju školske godine u prethodnom razredu, 
prikazan je slikom 2. 
 
 
Slika 2. Struktura uzorka učenika/ca prema školskom uspjehu 
 
Analizirajući podatke o školskom uspjehu ispitanika vidljivo je da 554 (65%) učenika postiže 
odličan uspjeh, 249 (29%) vrlo dobar,  32 (4%), dobar,  2 (1 %) dovoljan i čak 4 (1 %) 
nedovoljan. Iznenađuje broj dovoljnih i nedovoljnih s obzirom na dob učenika te činjenicu da 
se radi o drugom i trećem razredu osnovne škole.  
 
 
 
 
 
1% 1% 
4,00% 
29% 
65% 
nedovoljan dovoljan dobar vrlodobar odličan 
142 
 
3. 3. 2. 2. Uzorak sudionika/ca istraživanja roditelja 
 
Podatke o ukupnom broju roditelja ili skrbnika 3. i 4. razreda osnovnih škola Splitsko-
dalmatinske županije nismo mogli dobiti jer kao takvi ne postoje u niti jednoj evidenciji, ali 
smo krenuli s pretpostavkom da svaki učenik ima oba roditelja te bi slijedom toga značilo da 
se radi o 18 030 roditelja. Ovaj podatak nam nije ni važan za samo istraživanje jer nam je bilo 
bitno da se istraživanju odazove što veći broj roditelja anketiranih učenika. Ukupan broj 
roditelja koji su pristupili istraživanju je 1619 (8,9%) te se rezultati mogu smatrati 
reprezentativnima na razini Županije, kao osnovnoga skupa. Ukupan broj majki koji je 
pristupio istraživanju je 833 (99%), a broj očeva je 786 (94%). Dio roditelja nije pristupio 
istraživanju iz različitih razloga (učenici žive samo s jednim roditeljem, najčešće majkom, 
drugi roditelj nije živ ili neki drugi osobni  razlozi). Uzorak roditelja s obzirom na dob, 
prikazan je u tablici 3. 
 
 
Tablica 3. Struktura uzorka roditelja prema dobi  
 
 
Ispitanici 
Dob (godine)  
 
Ukupno 
< 30  
Ukupno 
31 - 40  
Ukupno 
>40  
Ukupno 
m ž m ž m ž 
Broj 25 41 66 394 545 939 380 245 625 1619 
Postotak 4 4 57 57 39 78 100 
 
Broj majki dobi mlađe od 30 godina je 41, a očeva je 25 što čini ukupno 4% roditelja mlađih 
od 30 godina. Majki srednje dobi je 545, a 394 očeva što je ukupno 57% roditelja srednje 
dobi. Majki starijih od 40 godina je 245, a očeva 380 što je ukupno 39% roditelja starije dobi.  
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Stručna sprema roditelja je varijabla koja se u mnogim istraživanja pokazala značajna. Iz 
tablica 4. i 4.a je vidljiva struktura stručne spreme  roditelja obuhvaćenih ispitivanjem. 
 
 
Tablica 4. Struktura uzorka roditelja prema stručnoj spremi 
 
Ispitanici 
Stručna sprema 
NKV  
Ukupno 
SSS  
Ukupno 
VŠS  
Ukupno m ž m ž m ž 
Broj 26 30 56 521 570 1091 107 94 201 
Postotak 4 4 67 67 12 12 
 
 
Tablica 4a. Struktura uzorka roditelja prema stručnoj spremi 
 
 
Ispitanici 
 
Stručna sprema 
 
Stručna 
sprema 
Ukupno 
VSS  
Ukupno 
MR/DR  
Ukupno m ž m ž 
Broj 107 127 234 26 11 37 1619 
Postotak 15 15 2 2 100 
 
Analizom strukture uzorka roditelja prema stručnoj spremi vidljivo je da je najveći broj 
ispitanika sa srednjom stručnom spremom (SSS), ukupno 1092(67%). Znatno manje je onih s 
visokom stručnom spremom (VSS), njih 234 (15%). S višom stručnom spremom (VŠS) je 
201 (12%) roditelj. Najmanje je roditelja koji su magistri ili doktori znanosti, njih ukupno 37 
(2%).  
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3. 3. 2. 3. Uzorak sudionika/ca istraživanja učitelja 
 
Osnovni skup učitelja razredne nastave u Splitsko-dalmatinskoj županiji čini njih 1000, a 
ispitivanjem je obuhvaćeno 254, što čini 25% osnovnoga skupa. Od ukupnoga broja učitelja 
koji su obuhvaćeni istraživanjem, njih 39 (17%) su učitelji razrednih odjela u kojima je 
provedeno istraživanje, a njih 215 (83%) su učitelji koji su zaposleni u osnovnim školama 
Splitsko-dalmatinske županije. Ovaj podatak nam je bio značajan radi empirijskoga dijela 
istraživanja u kojem ćemo prilikom obrade podataka dobivenih empirijskim istraživanjem 
dovoditi u vezu odgovore koji su vezani uz određeni razredni odjel odnosno odgovore učitelja 
pojedinoga razrednoga odjela dovoditi u vezu s odgovorima njegovih učenika i roditelja 
učenika te na temelju navedenog donositi zaključke istraživanja u skladu s postavljenim 
ciljem. Razlog zašto smo u istraživanje uključili i druge učitelje u čijim razrednim odjelima 
nije provedeno istraživanje je bio radi usporedbe odgovora učitelja ispitivanih razrednih 
odjela s odgovorima drugih učitelja, a kako bi i dobili na samoj reprezentativnosti uzorka 
učitelja iako nam je u ovom istraživanju bio primaran reprezentativni broj razrednih odjela u 
odnosu na obuhvaćenu populaciju. U daljnjem tekstu ondje gdje bude nužno odvajati 
odgovore dviju skupina učitelja ćemo to i naglasiti. U istraživanju su sudjelovale 253 
učiteljice i jedan učitelj te ćemo s obzirom na taj podatak isključiti varijablu spol u daljnjim 
usporedbama. U tablici 5. je prikazana struktura uzorka ispitanika učitelja prema dobi te 
radnom iskustvu. 
 
Tablica 5. Struktura uzorka učitelja prema dobi i radnom iskustvu               
 
Ispitanici 
 
Dob 
 
Ukupno 
 
Radno iskustvo 
 
Ukupno 
< 30 31–50 > 50 < 10 11-30 > 30 
Broj 29 151 74 254 63 144 47 254 
Postotak 12 59 29 100 25 56 19 100 
 
Iz tablice 5. je vidljivo da je najviše učitelja srednje dobi, njih 151 (59%), a slijede oni stariji 
od 50 godina, njih 74 (29%), a najmanje je najmlađih, 29 (12%). Slijedom navedenih brojki 
za očekivati je da je najveći broj onih sa stažem od 11 do 30 godina, njih 144 (56%), ali ne 
slijede oni s najviše godina staža nego oni s do 10 godina radnog staža, 63 (25%), a najmanje 
je onih s preko 30 godina radnoga staža, njih 47 (19%). 
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Svi navedeni postotci uzoraka ispitanika u odnosu na osnovni skup (populaciju) zadovoljavaju 
kriterije generalizacije (min 5%) te se mogu smatrati reprezentativnima.  
 
Svi ispitanici su pokazali susretljivost i interes za istraživanje te su u tom smislu i pristupili 
istraživanju što upućuje na iskrenost i valjanost njihovih odgovora što je često nedostatak 
anketiranja kao postupka.  
 
 
3. 4. Instrumenti istraživanja 
 
Za potrebe istraživanja konstruirana su tri upitnika: Upitnik za učenike (prilog 1.), Upitnik za 
učitelje (prilog 2.) i Upitnik za roditelje (prilog 3.). Svi upitnici na početku imaju uputu o svrsi 
istraživanja i načinu popunjavanja. 
 
 
3. 4. 1. Upitnik za učenike 
 
Upitnik za učenike se sastoji od 5 dijelova. Prvi dio upitnika ispituje sociodemografske 
varijable: 
1. spol (m,ž) 
2. dob (treći, četvrti razred) 
3. struktura obitelji (živi s majkom, ocem, bakom , djedom, bratom, sestrom, nekim drugim) 
4. uključenost u vrtić (pohađao, nije pohađao, samo predškolu) 
5. školski uspjeh (nedovoljan, dovoljan, dobar, vrlo dobar, odličan) 
6. (ne)uključenost u izvanastavne i izvanškolske aktivnosti kao i dopunsku i dodatnu nastavu 
7. veličina mjesta stanovanja (manje do 10000 stanovnika, veće – više od 10000 stanovnika) 
 
Drugi dio upitnika se odnosi na samoprocjenu ostvarenja razvojnih potreba koje su 
operacionalizirane kroz 20 tvrdnji. Ostvarenje razvojnih potreba učenika predstavlja polazište 
kurikuluma te se ovim upitnikom želi na individualnom planu ispitati stupanj ostvarenja svake 
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od navedenih potreba, grupiranih u skladu s teorijom izbora (Glasser, 2000), oko ljubavi i 
pripadanja (prijateljstvo, brižnost, uključenost), slobode (nezavisnost, autonomija, mogućnost 
izbora), moći (važnost, priznanje, vještina/kompetencija) i zabave (radost, uživanje, učenje, 
smijeh). Stupanj ostvarenja pojedine potrebe različit je za svaku osobu, a kako se radi o djeci 
na samom početku školovanja, koji ne razlikuju toliko ciljana područja, te potrebe će se 
objediniti. 
 
Tvrdnje na Skali ostvarenja razvojnih potreba su  sljedeće: 
 
1. Ljubav: Osjećam se voljeno, Mnogi mi žele biti prijatelji, Sretan/na sam, Brižan/na a sam, 
Uvijek uzvraćam ljubav. 
 
2.Moć: Uspješan/na  sam u onome što radim, Osjećam da sam sposoban/na kao i druga 
djeca,Volim biti najbolji, Volim kad me se pohvali, Ponosan/sna sam na sebe. 
 
3. Sloboda: Ako  mi nešto smeta onda to i kažem, Lako opraštam, Ne dozvoljavam da mi 
druge govore što da radim, Sama biram svoje prijatelje, Ne smeta mi ako me netko ne 
prihvaća. 
 
4. Zabava: Zabavan/na  sam u društvu, Rado se uključujem u igru i druženja, Rado pozivam  
druge na druženja i igru, Volim upoznavati nove prijatelje, Volim smijeh. 
 
 
Treći dio upitnika se odnosi na samoprocjenu razvijenosti socijalnih vještina koje su 
operacionalizirane kroz 16 varijabli grupiranih oko komunikacije, suradnje, nenasilnoga 
rješavanja sukoba i samokontrole.  
 
Tvrdnje na Skali socijalnih vještina su  sljedeće: 
 
1. Komunikacija: Dijelim svoje osjećaje s drugima, Volim dati dobar savjet drugima., 
Prihvaćam savjet drugih, Iskren/a sam i ne volim lagati. 
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2. Suradnja: Rado sudjelujem u zajedničkim aktivnostima, Ne mora uvijek biti sve po mome, 
Spreman/na sam se dogovoriti, Pažljiv/a sam prema drugima, Tražim pomoć drugoga. 
 
3. Nenasilno rješavanje sukoba: Nastojim pomoći ako se s nekim loše postupa ili ako netko 
ima problema, Kad vidim da se netko tuče ili svađa nastojim ih pomiriti, Dobro se slažem s 
drugima u razredu, Sretan sam kad pomognem mirno riješiti svađu. 
 
4. Samokontorola: Teško me je nagovoriti na nešto loše, Pazim da nekoga ne povrijedim, Kad 
se naljutim, mogu se smiriti i nastaviti dalje, Dobro podnosim ako me se zadirkiva. 
 
 
Četvrti dio upitnika se sastoji od 17 tvrdnji koje se odnose na procjenu učestalosti provođenja 
nastavnih strategija kojima se pridonosi socijalnom razvoju učenika. Iste tvrdnje sadrži i 
upitnik za učitelje samo što su kod učenika preoblikovane u skladu s razvojnom dobi. 
 
Tvrdnje na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija su  sljedeće: 
 
1. Škoske zadatke  radimo u paru i skupinama. 
2. Učitelj zadaje zagonetne zadatke na koji sami tražimo odgovore. 
3. Sami biramo načine na koje ćemo učiti. 
4. Školske zadatke izvršavamo kroz igru. 
5. Mogu slobodno reći  što mislim i osjećam. 
6. Imam priliku pokazati sve što znam. 
7. Osjećam se uspješno i zadovoljno u svom razredu. 
8. Učitelji me poštuju. 
9. Pohvaljuje se suradnja i pomaganje. 
10. Potiče se prijateljstvo među učenicima. 
11. Učimo poštivati jedni druge. 
12. Sprečavaju se svađe i tučnjave. 
13. Uči se kako se ne svađati. 
14. Pričamo o tome kako smo različiti. 
15. Organiziraju se  različita događanja za djecu. 
16. Dobro se surađuje s roditeljima. 
17. Potiče se zdrav način života. 
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Sve navedene skale Upitnika za učenike su Likertivog tipa od 5 stupnjeva pomoću kojih će 
učenici na deskriptivnoj i numeričkoj razini procjenjivati navedene tvrdnje, gdje brojevi od 1 - 
5 imaju sljedeće značenje: 1 – uopće se ne slažem; 2 – uglavnom se ne slažem; 3 – niti se 
slažem, niti se ne slažem; 4 – uglavnom se slažem; 5 - u potpunosti se slažem. 
 
Peti dio upitnika ispitiva indeks vršnjačke prihvaćenosti i samoprocjenu prihvaćenosti. U 
tablici će biti naveden popis svih učenika iz razreda, a učenici će procjenjivati u kojoj im se 
mjeri sviđa/ne sviđa određeni učenik. Također će procijeniti koliko se on/ona sviđa drugima 
kada na popisu učenika razreda u upitniku dođe do svoga imena (samoprocjena). Procjene će 
se vršiti također koristeći se ljestvicom Likertova tipa na deskriptivnoj i numeričkoj razini od 
5 stupnjeva pri čemu brojevi imaju sljedeće značenje: 1 – uopće se ne slažem; 2 – uglavnom 
se ne slažem; 3 – niti se slažem, niti se ne slažem; 4 – uglavnom se slažem; 5 - u potpunosti se 
slažem. 
 
 
3. 4. 2. Upitnik za učitelje 
 
Upitnik za učitelje se sastoji od tri dijela. Prvi dio upitnika za učitelje će ispitati socio-
demografska varijable: 
1. spol (m, ž) 
2. dob (do 30 godina, od 31 do 50 godina, više od 50 godina) 
3. radno iskustvo (do 10 godina, od 11 do 30 godina, više od 30 godina) 
 
 
Drugi dio upitnika sadrži 17 tvrdnji koje se odnose na nastavne strategije kojima se potiče 
socijalni razvoj učenika te će se u u kurikularnom kontekstu ispitati učestalost provođenja 
nastavnih strategija koje učitelji s učenicima ostvaruju kako bi pridonijeli njihovu socijalnom 
razvoju uvažavajući pedagoška načela i odrednice kurikuluma suvremene škole i njegove 
sukonstrukcije. Tvrdnje su jednake kao kod učenika u četvrtom dijelu upitnika, ali su 
preoblikovane. 
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Tvrdnje na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija su sljedeće: 
 
U mom razredu kroz nastavu i različite aktivnosti na satu potičem/koristim…: 
1. Različite socijalne oblike rada. 
2. Problemsku nastavu. 
3. Slobodu izbora načina na koji se uči (strategije, metode, postupci). 
4. Učenje kroz igru. 
5. Slobodu izražavanja osjećaja i mišljenja svih učenika. 
6. Slobodu iskazivanja vještina i sposobnosti učenika. 
7. Situacije u kojima će se učenici osjećati uspješno i zadovoljno u razredu. 
8. Poštivanje i uvažavanje mišljenja učenika. 
9. Suradnju i pomaganje. 
10. Prijateljstvo među učenicima. 
11. Učenje  poštivanja jedni drugih. 
12. Sprečavanje svađe i tučnjave. 
13. Učenje kako rješavati sukobe. 
14. Uvažavanje i poštivanje razlika među učenicima. 
15. Organizaciju različitih događanja za djecu. 
16. Dobru suradnju s roditeljima. 
17. Zdrav način života. 
 
 
Treći dio upitnika sadrži 23 tvrdnje koje se odnose na poticanje individualizacije i 
socijalizacije: 
 
U mom razredu kroz nastavu i različite aktivnosti na satu potičem/koristim…: 
1. Individualizaciju i cjelovit razvoj učenika (kognitavna, afektivna i psihomotorčika domena  
    učenja). 
2. Nastojim pokazati poštovanje i dati podršku svojim učenicima. 
3. Uvažavam individualne potrebe učenika, različite sposobnosti i sklonosti. 
4. Zalažem se za aktivno učenje 
5. Prilagođavam metode učenja i poučavanja individualnim potrebama učenika. 
6. Uči se iz različitih izvora znanja, ne samo udžbenika. 
7. Učenici uče različitim stilovima učenja. 
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8. Učenici imaju mogućnosti zajednički raditi i rješavati probleme. 
9. Učenicima pružam mogućnost da raspravljaju i objasne svoja stajališta. 
10. Potičem pozitivnu komunikaciju i osjećaj prihvaćenosti kod učenika. 
11. Nastojim sve učenike uključiti u nastavne aktivnosti. 
12. Kaznu izričem  kada drugi poticajni pristupi ne daju rezultate. 
13. Potičem nenasilno rješavanje sukoba i problema. 
14. Zajedno s učenicima kreiram nastavu i situacije za učenje. 
15. Integriram različite nastavne sadržaje oko prigodnih tema  (korelacija nastavnih  
      predmeta). 
16. Preferiram suradničko učenje i timski rad. 
17. Pridržavam se individualnog pristupa svakom učeniku. 
18. Preferiram samovrednovanje postignuća učenika. 
19. Povezujem nastavu sa životom, odlazimo često iz učionice učiti. 
20. Dostupna sam roditeljima i vodim računa o onome što roditelji kažu. 
21. Izvještavam roditelje o napredovanju njihove djece. 
22. Razgovaram s roditeljima o njihovim očekivanjima za njihovu djecu. 
23. Uključujem roditelje u različite aktivnosti. 
 
Drugi i treći dio upitnika su u tiskanoj formi spojeni u jedan dio jer je uputa bila jednaka za 
oba dijela. Učitelji su samoprocjenjivali učestalost provođenja nastavnih strategija i 
individualizaciju i socijalizaciju pomoću ljestvice Likertova tipa na deskriptivnoj i numeričkoj 
razini od 5 stupnjeva pri čemu brojevi imaju sljedeće značenje: 1 – uopće se ne slažem; 2 – 
uglavnom se ne slažem; 3 – niti se slažem, niti se ne slažem; 4 – uglavnom se slažem; 5 - u 
potpunosti se slažem. 
 
Ovim upitnikom su ispitani ne samo učitelji u čijem se razredu provodilo istraživanje nego i 
ostali učitelji razredne nastave zaposleni u osnovnim školama Splitsko-dalmatinske županije 
kako bi se rezultati mogli usporediti, a i veličina uzorka ispitanika je time veća. 
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3. 4. 3. Upitnik za roditelje 
 
Upitnik za roditelje se sastoji od dva dijela. U prvom dijelu upitnika  se ispituju socio-
demografske varijable:  
1. spol (m, ž) 
2. dob (do 30 godina, od 31 do 40 godina, više od 40 godina) 
3. stručna sprema (NKV, SSS, VŠS, VSS, MR / DR) 
 
Drugi dio upitnika namijenjen je samoprocjeni emocionalno-socijalne pismenosti roditelja 
koja će se pokušati dovesti u vezu sa socijalnim razvojem učenika. U tu svrhu koristiti će se 
Test emocionalne inteligencije za roditelje (Shapiro, 1998, str. 37) koji je, uz prilagodbu,  
preuzet i preoblikovan u skalu Likertovog tipa od 5 stupnjeva gdje brojevi imaju sljedeće 
značenje (1 – uopće se ne slažem; 2 – uglavnom se ne slažem; 3 – niti se slažem, niti se ne 
slažem; 4 – uglavnom se slažem; 5 - u potpunosti se slažem). 
 
Tvrdnje na Skali emocionalno – socijalne pismenosti  su  sljedeće: 
 
1. Ne skrivam ozbiljne probleme od svoje djece. 
2. Govorim otvoreno o svojim nedostatcima. 
3. Moje dijete ne gleda televiziju više od 2 sata dnevno. 
4. Imam kod kuće računalo. 
5. Smatram da sam optimistična osoba. 
6. Pomažem svom djetetu da zadrži prijatelja. 
7. Pratim koliko je u videoigrama i televizijskim emisijama koje gleda moje dijete zastupljeno  
    nasilje. 
8. Provedem u prosjeku 2 sata dnevno igrajući se ili sudjelujući u aktivnostima koje voli moje  
    dijete. 
9. Primjenjujem jasne i dosljedne mjere discipline. 
10. Sudjelujem redovito zajedno sa svojom djecom u društveno korisnom dobrovoljnom radu,  
      dajem  mu zaduženja i tražim pomoć. 
11. Iskren/a sam prema svom djetetu, čak i u slučaju vrlo bolnih situacija kao što su gubitak  
      posla ili bolest. 
12. Pomažem svojoj djeci kada su lošeg raspoloženja. Učim djecu kako da se opuste kako bi     
      lakše podnijeli stres, bol ili tjeskobu. 
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13. Uskačem kad mi dijete ima teškoće u rješavanju problema. 
14. Redovite pričamo o zajedničkim  temama u svojoj obitelji. 
15. Zahtijevam od djece uljudno ponašanje prema drugima. 
16. Pokušavam biti duhovita u svakodnevnom odnosu s djecom. 
17. Nastojim dijete naučiti radnim navikama i organiziranju vremenu. 
18. Ustrajem da dijete nastavi s pokušajima čak i nakon uzastopnih neuspjeha, a i onda kad se  
      tuži da  mu je preteško. 
19. Zahtijevam od svoga djeteta da pravilno jede i da se dovoljno kreće. 
20. Tražim od svoga djeteta iskrenost čak i u nevažnim stvarima. 
21. Poštujem privatnost svojega djeteta čak i kad mislim da čini nešto što štetno za sebe ili za  
       druge. 
22. Ne prepuštam nastavniku u školi da se bez mojih sugestija bavi odgojem i obrazovanjem 
mog  djeteta. 
23. Smatram da mogu biti tolerantnija prema problemima svog djeteta ako i sama imam 
jednake  probleme. 
24. Inzistiram na razgovoru s djetetom i ako ne želi razgovarati o nečemu što ga brine. 
25. Vjerujem da postoji rješenje za svaki problem. 
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3.5. Postupak provedbe istraživanja 
 
Istraživanje je provedeno pridržavajući se Etičkog kodeksa istraživanja s djecom i mladima 
(Ajduković, Kolesarić, 2003) kojeg je izdao Državni zavod za zaštitu obitelji, materinstva  
mladeži: Vijeće za djecu Vlade Republike Hrvatske kojem je zadaća promicanje i zaštita 
prava djeteta u skladu s Konvencijom o pravima djeteta. Etički kodeks je nastao kao rezultat 
spoznaja da su znanstvena istraživanja nužna za promicanje znanja i dubljega razumijevanja 
dječjega razvoja i potreba djece, djelotvornosti intervencija koje se poduzimaju zbog 
dobrobiti djece te da kvalitetu i etičnost takvih istraživanja treba stalno unapređivati. Cilj 
etičkoga kodeksa je poticanje sustavnoga promišljanja etičkih načela istraživanja u kojima su 
sudionici djeca ili koja se odnose na djecu, te promicanje načela koja osiguravaju da se takva 
istraživanja provode uz bolju zaštitu prava djeteta i osiguravaju najbolji interes i dobrobit 
djeteta te je prvenstvena zadaća Etičkog kodeksa razvijati dobru praksu istraživanja koja 
osigurava najbolje interese djece sudionika (Ajduković, Kolesarić, 2003, 2). 
 
U skladu s navedenim Eičkim kodeksom prije same provedbe istraživanja zatražena je 
suglasnost za provedbu istraživanja pismenim putem od strane Odsjeka za prosvjetu, kulturu, 
informiranje, šport i tehničku kulturu Službe za društvene djelatnosti pri Uredu državne 
uprave u Splitsko-dalmatinskoj županiji koju smo i dobili (prilog 4.). Uz ovu suglasnost dobili 
smo i suglasnost ravnatelja škola u kojima je provedeno istraživanje za provođenje istoga kao 
i suglasnost roditelja učenika. Prilikom ishodovanja navedenih suglasnosti svi zamoljeni su u 
potpunosti upoznati s namjenom i planiranim tijekom istraživanja.  
 
 
3 .5. 1. Tijek istraživanja 
 
Istraživanje je provedeno anonimno, tijekom travnja i lipnja 2013. godine odlaskom u 
osnovne škole. Učenici i učitelji učenika u čijim se razrednim odjelima provodilo istraživanje 
su bili anketirani tijekom dogovorenoga nastavnoga sata. Ostali učitelji, obuhvaćeni ovim 
istraživanjem,  popunjavali su upitnike na županijskim stručnim skupovima uz prisustvo 
istraživača. Roditelji su sudjelovali u istraživanju na način da su dobili kuvertirane upitnike 
koje su popunili i vratili natrag.  Prvotno je bilo planirano da roditelji upitnike popunjavaju na 
roditeljskim sastancima, ali s obzirom da  roditeljskim sastancima uglavnom prisustvuje samo 
jedan roditelj odlučili smo se da zbog valjanosti rezultata istraživanja pristupimo anketiranju 
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roditelja (majke i oca) na ovaj način. Kako bi dobili statistički relevantne podatke za svaki 
razredni odjel je pripremljen kuvertirani set koji je sadržavao sve potrebne upitnike (za 
učitelja, učenike i roditelje) te koji je na sebi imao oznaku razreda (3. ili 4.) te oznaku veličine 
mjesta u kojem se škola nalazi (manje ili veće). Kako bi se mogli pravovaljano spojiti upitnici 
učenika i roditelja, u desnom gornjem kutu upitnika za učitelje i roditelje, učenici su odmah 
na početku istraživanja upisali svoj redni broj u imeniku te poslije vratili u kuvertu sve 
upitnike: učenika, roditelja i učitelja te su kao takvi bili pravovaljani za daljnju obradu. 
Navedenim postupcima se jamčila anonimnost ispitanicima jer na kuvertama nije bilo oznake 
škole, učitelja niti slova razrednog odjela, odnosno bilo kakvih mogućih identifikacija.  
 
 
3. 5. 2. Pilot istraživanje 
 
Kako se radi o složenom uzorku i instrumentima istraživanja, provedeno je i pilot istraživanje 
koje je imalo za cilj provjeriti valjanost instrumenata, osobito Upitnika za učenike, odnosno 
identificirati nedovoljno jasna pitanja i objašnjenja, ali i  ona koja su moguće izostavljena, a 
važna za  kontekst istraživanja. Posebice je bio važan sam tijek istraživanja kod učenika te 
vrijeme trajanja ispitivanja s obzirom na opsežnost upitnika i vrijeme njegova popunjavanja. 
Pilot istraživanje je osobno proveo istraživač u jednoj osnovnoj školi u 2 treća i 2 četvrta 
razredna odjela. U njemu je sudjelovalo ukupno 116 učenika, 58 trećih i 50 učenika četvrtih 
razreda. Roditelji učenika navedenih razreda, ukupno njih 98, su upitnik popunjavali na 
roditeljskom sastanku. S obzirom da se radilo o pilot istraživanju, upitnik za učitelje su 
popunjavali zaposleni učitelji razredne nastave u školi u kojoj je provedeno pilot istraživanje, 
njih 26, a ne učitelji na nekom od stručnih skupova učitelja. Tijekom provođenja pilot 
istraživanja svi ispitanici su zamoljeni da slobodno komentiraju upitnik, pitaju eventualne 
nejasnoće, označe nerazumljiva pitanja, predlože neka druga pitanja i eventualne izmjene i 
dopune. Rezultati pilot istraživanja govore u prilog tome da kod učitelja i roditelja nije bilo 
nikakvih dodatnih pitanja, nejasnoća niti je bila potrebna bilo kakva prilagodba upitnika te je 
upitnik kao takav korišten za istraživanje. 
 
Kod ispitivanja učenika nije bilo potrebno prilagođavati upitnik s obzirom na postavljene 
tvrdnje jer kao ni kod učitelja i roditelja nije bilo nikakvih nejasnoća. Prilagodba je izvršena 
kod spajanja dijelova upitnika na način da se 2. i 3. dio upitnika spojio u jedan dio jer su 
učenicima tvrdnje bile tematski povezane (odnos prema sebi i prema drugima), a uputa  za 
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popunjavanje je bila ista, što ih je u početku malo zbunjivalo. Ono što je pilot projektom 
zapaženo je potreba prilagodbe samoga istraživanja kod učenika. Naime, s obzirom na uzrast 
učenika nužno je provesti vođeno istraživanje. Učenicima je potrebno čitati pitanje po pitanje, 
odnosno tvrdnju po tvrdnju uz obavezno pojašnjenje uputa prije svakog pitanja. Učenici su 
odmah pri drugom dijelu upitnika, u kojem se navode tvrdnje i gdje je potrebno zaokruživati 
brojeve od 1 do 5, zamolili da koriste ravnalo ili bilježnicu kako bi lakše pratili tvrdnju i 
pripadajuće brojeve te ih ispravno i zaokružili. Ovo je zasigurno opravdani zahtjev s obzirom 
na uzrast učenika te njihovu ozbiljnost i savjesnost pri ispunjavanju upitnika. 
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3.6. Konstruktna valjanost i pouzdanost instrumenata 
 
S obzirom da su za potrebe ovoga istraživanja izrađeni novi instrumenti, prije daljnje analize 
bilo je potrebno utvrditi njihovu valjanost i pouzdanost, odnosno utvrditi mjeri li se 
instrumentom ono što se htjelo mjeriti te s kolikom se preciznošću to radi. Konstruktna 
valjanost skala je provjerena metodom osnovnih komponenata, a pomoću Cronbachova α 
koeficijenta izračunata je unutarnja konzistencija izlučenih subskala odnosno pouzdanost 
skale. U obradi podataka prvo se pristupilo diskriminativnoj validaciji čestica da bi se utvrdilo 
kako se čestice grupiraju te su na skalama ispitane korelacije među česticama koje su pri 
njezinoj konstrukciji pretpostavljene kao sastavnice određene skale. 
 
Prvo su ispitane interkorelacije čestica u svakoj subskali, a zatim i korelacije između rezultata 
na svakoj čestici i ukupnoga rezultata na subskali kojoj pripada. Ispitivanjem interkorelacija 
čestica u svakoj subskali identificirane su i izdvojene čestice koje međusobno umjereno do 
visoko koreliraju. Visoke korelacije s ukupnim rezultatom upućuju da čestice mjere isti 
konstrukt, a umjerene interkorelacije da mjere različite aspekte toga konstrukta. Tvrdnje koje 
su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar ispitivane 
komponente, isključene su iz dalje obrade. 
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3. 6. 1. Konstruktna valjanost i pouzdanost Skale ostvarenja razvojnih potreba 
 
Ispitivanjem interkoleracije čestica na Skali ostvarenja razvojnih potreba identificirane su i 
izdvojene čestice koje međusobno umjereno do visoko koreliraju. KMO i Bartlett'ov test 
korelacije pokazao je povezanost na nivou 0,850 što pokazuje visoku povezanost među 
česticama  i linearna ovisnost među česticama skale te time potvrđuje pogodnost matrice za 
analizu. 
 
Tablica 6. Pokazatelji pogodnosti matrice korelacija čestica Skale ostavrenja razvojnih 
potreba za faktorsku analizu (KMO and Bartlett's Test) 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,850 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 1897,864 
df 190 
Sig. ,000 
 
Tvrdnje koje su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar 
ispitivane komponente, isključene su iz dalje obrade jer pokazuju da te čestice ne pripadaju 
istoj skali s ostalima. 
Na Skali ostvarenja razvojnih potreba to su bile čestice pod sljedećim rednim brojevima: 
7. Lako opraštam drugima. 
10. Želim dati sve od sebe kad god mogu. 
11. Ne dozvoljavam da mi drugi/ge govore što da radim. 
13. Rado prvi/va pružam pomoć. 
14. Volim kad me se pohvali. 
15. Sam/a biram svoje prijatelje. 
16. Volim upoznavati nove prijatelje. 
19. Ne smeta mi ako me netko ne prihvaća. 
20. Volim smijeh. 
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Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom obrađene su preostale čestice kojom je 
potvrđena pretpostavljena faktorska struktura te je izlučen 1 faktor koji nakon Varimax 
normalizirane rotacije objašnjava 23,7% ukupne varijance rezultata 
 
 
Tablica 7. Objašnjenje varijance Skale ostvarenja razvojnih potreba 
F
a
k
to
r 
Početna varijanca Objašnjena varijanca 
Ukupno % 
varijance 
 
Kumulativni % Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
1 3,357 30,514 30,514 2,604 23,670 23,670 
2 1,041 9,464 39,978    
3 ,959 8,715 48,693    
4 ,893 8,114 56,807    
5 ,863 7,844 64,652    
6 ,771 7,013 71,665    
7 ,750 6,818 78,482    
8 ,674 6,131 84,614    
9 ,613 5,574 90,188    
10 ,596 5,421 95,609    
11 ,483 4,391 100,000    
Extraction Method: Maximum Likelihood. 
 
Pomoću Cronbachova α koeficijenta izračunata je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije te 
je utvrđeno da on za Skalu ostvarenja razvojnih potreba iznosi 0,763 što se može smatrati 
pouzdanima. Dobivene vrijednosti pouzdanosti  navode se kao značajne u literaturi koja se 
bavi pouzdanošću skala kao što je Likertova skala koja je korištena u ovom istraživanju 
(Božićević, 2002; Petz; 2004). U tablici 8. se nalaze faktorska zasićenja čestica i Cronbachov 
alpha na Skali ostvarenja razvojnih potreba učenika. 
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Tablica 8. Faktorska zasićenja čestica i Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih 
potreba učenika 
R. b.  Čestica F1 
1. Osjećam se voljeno. .54 
2. Uspješan/na sam u onome što radim. .41 
3. Ako mi nešto smeta onda to i kažem. .42 
4. Zabavan/na sam u društvu.  .53 
5. Mnogi mi žele biti prijatelji. .58 
6. Osjećam da sam sposoban/na kao i druga djeca. .49 
8. Rado se uključujem u igru i druženja. .41 
9. Sretan/na sam. .51 
12. Rado pozivam druge na druženja i igru. .48 
17. Uvijek uzvraćam ljubav .43 
18. Ponosan/sna sam na sebe. .52 
Cronbach alpha .763 
Ukupni postotak objašnjene varijance 24 
 
Kod svih tablica faktorskih zasićenja u radu redni brojevi predstavljaju redni broj svake 
pojedine tvrdnje kako su organizirani u samom anketnom upitniku. 
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3. 6. 2. Konstruktna valjanost i pouzdanost Skale razvijenosti socijalnih vještina 
 
Ispitivanjem interkoleracije čestica na Skali razvijenosti socijalnih vještina identificirane su i 
izdvojene čestice koje međusobno umjereno do visoko koreliraju. KMO i Bartlett'ov test 
korelacije pokazao je povezanost na nivou 0,850 što pokazuje visoku povezanost među 
česticama  i linearnu ovisnost među česticama skale te time potvrđuje pogodnost matrice za 
analizu.  
 
Tablica 9. Pokazatelji pogodnosti matrice korelacija čestica Skale razvijenosti socijalnih 
vještina za faktorsku analizu (KMO and Bartlett's Test) 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,850 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 1897,864 
df 190 
Sig. ,000 
 
Tvrdnje koje su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar 
ispitivane komponente, isključene su iz dalje obrade jer pokazuju da te čestice ne pripadaju 
istoj skali s ostalima. 
 
Na Skali razvijenosti socijalnih vještina to su bile čestice pod sljedećim rednim brojevima: 
24. Teško me je nagovoriti na nešto loše. 
36. Dobro podnosim ako me se zadirkiva. 
 
Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom obrađene su preostale čestice kojom je 
potvrđena pretpostavljena faktorska struktura te je izlučen 1 faktor koji nakon Varimax 
normalizirane rotacije objašnjava 23,6% ukupne varijance rezultata. 
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Tablica 10. Objašnjenje varijance Skale razvijenosti socijalnih vještina 
F
a
k
to
r 
Inicijalna varijanca Objašnjena varijanca 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
1 4,043 28,879 28,879 3,298 23,557 23,557 
2 1,119 7,991 36,869    
3 ,985 7,037 43,906    
4 ,921 6,576 50,482    
5 ,879 6,281 56,763    
6 ,843 6,021 62,784    
7 ,800 5,712 68,496    
8 ,754 5,386 73,882    
9 ,707 5,047 78,928    
10 ,662 4,731 83,659    
11 ,648 4,628 88,287    
12 ,630 4,501 92,789    
13 ,527 3,764 96,553    
14 ,483 3,447 100,000    
Extraction Method: Maximum Likelihood. 
 
 
Pomoću Cronbachova α koeficijenta izračunata je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije te 
je utvrđeno da on za Skalu razvijenosti socijalnih vještina iznosi 0,796 što se može smatrati 
pouzdanima. Dobivene vrijednosti pouzdanosti  navode se kao značajne u literaturi koja se 
bavi pouzdanošću skala kao što je Likertova skala koja je korištena u ovom istraživanju 
(Božićević, 2002; Petz; 2004). U tablici 11. se nalaze faktorska zasićenja čestica i 
Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih potreba učenika. 
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Tablica 11. Faktorska zasićenja čestica i Cronbachov alpha na Skali razvijenosti socijalnih 
vještina 
R. b. Čestica F1 
21. Kad sam sretan ili tužan to kažem svojim prijateljima. .42 
22. Rado sudjelujem u zajedničkim aktivnostima. .44 
23. Nastojim pomoći ako se s nekim loše postupa ili ako netko ima problema. .48 
25. Volim dati dobar savjet.   .43 
26. Spreman sam se dogovoriti da ne bi bilo uvijek sve po mome. .42 
27. Kad vidim da se netko tuče ili svađa nastojim ih pomiriti.  .49 
28. Pazim da nekoga ne povrijedim. .50 
29. Prihvaćam savjet drugih.  .57 
30. Pažljiv/a sam prema drugima. .46 
31. Dobro se slažem s drugima u razredu. .63 
32. Kad se naljutim, mogu se smiriti i nastaviti dalje. .46 
33. Iskren/a sam i ne volim lagati. .48 
34. Tražim pomoć drugoga. .35 
35. Sretan sam kad pomognem mirno riješiti svađu. .59 
Cronbach alpha .796 
Ukupni postotak objašnjene varijance 24 
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3. 6. 3. Konstruktna valjanost i pouzdanost Skale učestalosti provođenja nastavnih 
strategija 
Ispitivanjem interkoleracije čestica na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija 
identificirane su i izdvojene čestice koje međusobno umjereno do visoko koreliraju. KMO i 
Bartlett'ov test korelacije pokazao je povezanost na nivou 0,872 što pokazuje visoku 
povezanost među česticama  i linearnu ovisnost među česticama skale te time potvrđuje 
pogodnost matrice za analizu. 
 
Tablica 12. Pokazatelji pogodnosti matrice korelacija čestica Skale učestalosti provođenja 
nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj za faktorsku analizu (KMO and Bartlett's 
Test) 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,872 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 2288,130 
df 136 
Sig. ,000 
 
Tvrdnje koje su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar 
ispitivane komponente, isključene su iz dalje obrade jer pokazuju da te čestice ne pripadaju 
istoj skali s ostalima. 
 
Na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj to su bile 
čestice pod sljedećim rednim brojevima: 
9. Pohvaljuje se suradnja i pomaganje. 
10. Potiče se prijateljstvo među učenicima. 
13. Uči se kako rješavati sukobe.  
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Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom obrađene su preostale čestice kojom je 
potvrđena pretpostavljena faktorska struktura te je izlučen 1 faktor koji nakon Varimax 
normalizirane rotacije objašnjava 23,6% ukupne varijance rezultata. 
 
Tablica 13. Objašnjenje varijance Skale učestalosti provođenja nastavnih strategija 
F
a
k
to
r 
Inicijalna varijanca Objašnjena varijanca 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
1 4,053 28,947 28,947 3,305 23,606 23,606 
2 1,221 8,723 37,671    
3 1,104 7,887 45,557    
4 ,940 6,717 52,274    
5 ,896 6,400 58,674    
6 ,842 6,012 64,686    
7 ,776 5,542 70,228    
8 ,709 5,067 75,296    
9 ,691 4,935 80,230    
10 ,599 4,279 84,509    
11 ,577 4,124 88,634    
12 ,559 3,994 92,627    
13 ,542 3,874 96,501    
14 ,490 3,499 100,000    
Extraction Method: Maximum Likelihood. 
 
Pomoću Cronbachova α koeficijenta izračunata je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije te 
je utvrđeno da on za Skalu učestalosti provođenja nastavnih strategija iznosi 0,781 što se 
može smatrati pouzdanima. Dobivene vrijednosti pouzdanosti  navode se kao značajne u 
literaturi koja se bavi pouzdanošću skala kao što je Likertova skala koja je korištena u ovom 
istraživanju (Božićević, 2002; Petz; 2004). U tablici 14. se nalaze faktorska zasićenja čestica i 
Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih potreba učenika. 
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Tablica 14. Faktorska zasićenja čestica i Cronbachov alpha na Skali učestalosti provođenja 
nastavnih strategija (Kod svake čestice prvo je napisana tvrdnja koja je postavljena učeniku, a 
potom tvrdnja postavljena učitelju). 
R. b. Čestica F1 
1. Školske zadatke  radimo u paru i skupinama. 
(Primjenjujem različite socijalne oblike rada.) 
.49 
2. Učitelj zadaje zagonetne zadatke na koje sami tražimo odgovore. 
(Realiziram problemsku nastavu.) 
.40 
3. Sami biramo načine na koje ćemo učiti. 
(Učenici imaju slobodu izbora načina na koji se uči (strategije, metode, 
postupci). 
.30 
4. Školske zadatke izvršavamo kroz igru. 
(Primjenjujem učenje kroz igru.) 
.43 
5. Mogu slobodno reći  što mislim i osjećam. 
(Potičem slobodu izražavanja osjećaja i mišljenja svih učenika.) 
.46 
6. Imam priliku pokazati sve što znam. 
(Potičem slobodu iskazivanja vještina i sposobnosti učenika.) 
.56 
7. Osjećam se uspješno i zadovoljno u svom razredu. 
(Postavljam situacije u kojima će se učenici osjećati uspješno i zadovoljno 
u razredu.) 
.48 
8. Učitelji me poštuju. 
(Poštivam i uvažavam mišljenja učenika.) 
.50 
11. Učimo poštivati jedni druge. 
(Učenike učim suradnji.) 
.53 
12. Sprečavaju se svađe i tučnjave. 
(Sprečavam svađe i tučnjave.) 
.52 
14. Pričamo o tome kako smo različiti. 
(Učenike učim uvažavanju i poštivanju razlika među učenicima.) 
.40 
15. Organiziraju se  različita događanja za djecu. 
(Organiziram različita događanja za djecu.) 
.42 
16. Dobro se surađuje s roditeljima. 
(Ostvarujem dobru suradnju s roditeljima.) 
.56 
17. Potiče se zdrav način života. 
(Potičem zdrav način života.) 
.53 
Cronbach alpha .781 
Ukupni postotak objašnjene varijance 24 
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3. 6. 4. Konstruktna valjanost i pouzdanost Skale individualizacije i socijalizacije 
Ispitivanjem interkoleracije čestica na Skali individualizacije i socijalizacije identificirane su i 
izdvojene čestice koje međusobno umjereno do visoko koreliraju. KMO i Bartlett'ov test 
korelacije pokazao je povezanost na nivou 0,850 što pokazuje visoku povezanost među 
česticama  i linearna ovisnost među česticama skale te time potvrđuje pogodnost matrice za 
analizu. 
 
Tablica 15. Pokazatelji pogodnosti matrice korelacija čestica Skale individualizacije i 
socijalizacije za faktorsku analizu (KMO and Bartlett's Test) 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,850 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 1897,864 
df 190 
Sig. ,000 
 
Tvrdnje koje su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar 
ispitivane komponente, isključene su iz dalje obrade jer pokazuju da te čestice ne pripadaju 
istoj skali s ostalima. 
 
Na Skali individualizacije i socijalizacije to su bile čestice pod sljedećim rednim brojevima: 
19. Nastojim pokazati poštovanje i dati podršku svojim učenicima. 
27. Potičem pozitivnu komunikaciju i osjećaj prihvaćenosti kod učenika. 
28. Nastojim sve učenike uključiti u nastavne aktivnosti. 
29. Kaznu izričem kada drugi poticajni pristupi ne daju rezultate. 
30. Potičem nenasilno rješavanje sukoba i problema. 
32. Integriram različite sadržaje oko prigodnih tema (korelacija nastavnih predmeta). 
38. Izvještavam roditelje o napredovanju njihove djece.  
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Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom obrađene su preostale čestice kojom je 
potvrđena pretpostavljena faktorska struktura te su izlučena 2 faktora: Socijalizacija (F1) i 
Individualziacija (F2) koji nakon Varimax normalizirane rotacije objašnjavaju 28,8% ukupne 
varijance rezultata. 
 
Tablica 16. Objašnjenje varijance Skale individualizacije i socijalizacije 
F
a
k
to
r 
Inicijalna varijanca Objašnjena varijanca 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni 
% 
Ukupno % varijance Kumulativni 
% 
1 6,281 27,307 27,307 5,609 24,386 24,386 
2 1,675 7,284 34,592 1,004 4,367 28,752 
3 1,568 6,818 41,410    
4 1,391 6,047 47,457    
5 1,175 5,107 52,564    
6 1,119 4,864 57,428    
7 ,991 4,307 61,734    
8 ,947 4,116 65,851    
9 ,825 3,589 69,440    
10 ,773 3,361 72,800    
11 ,730 3,175 75,976    
12 ,663 2,884 78,860    
13 ,630 2,738 81,597    
14 ,604 2,624 84,222    
15 ,546 2,376 86,597    
16 ,505 2,198 88,795    
17 ,478 2,080 90,875    
18 ,464 2,017 92,892    
19 ,418 1,818 94,710    
20 ,343 1,490 96,199    
21 ,324 1,409 97,609    
22 ,303 1,317 98,926    
23 ,247 1,074 100,000    
Extraction Method: Maximum Likelihood.  
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Pomoću Cronbachova α koeficijenta izračunata je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije te 
je utvrđeno da on za Skalu individualizacije i socijalizacije iznosi 0,851 što se može smatrati 
pouzdanima. Dobivene vrijednosti pouzdanosti  navode se kao značajne u literaturi koja se 
bavi pouzdanošću skala kao što je Likertova skala koja je korištena u ovom istraživanju 
(Božićević, 2002; Petz; 2004). U tablici 17. se nalaze faktorska zasićenja čestica i 
Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih potreba učenika. 
 
Tablica 17. Faktorska zasićenja čestica i Cronbachov alpha na Skali individualizacije i 
socijalizacije 
R. b. Čestica F1 F2 
23. Na nastavi se uči iz različitih izvora znanja. .44  
24. Učenici uče različitim stilovima učenja. .44  
25. Učenici imaju mogućnosti zajednički raditi i rješavati probleme. .48  
26. Učenicima pružam mogućnost da raspravljaju i objasne svoja 
stajališta. 
.48  
31. Zajedno s  učenicima kreiram nastavu i situaciej za učenje.  .52  
33. Preferiram suradničko učenje i timski rad. .66  
35. Preferiram samovrednovanje postignuća učenika. .71  
36. Povezujem nastavu sa životom i odlazimo često iz učionice učiti. .55  
37. Dostupna sam roditeljima i vodim računa o onome što roditelji kažu. .55  
39. Razgovaram s roditeljima o njihovim očekivanjima za njihovu djecu. .56  
40. Uključujem roditelje u različite aktivnosti. .66  
18. Potičem individualizaciju i cjelovit razvoj učenika (kognitivna, 
afektivna i psihomotorička domena učenja). 
 .73 
20. Uvažavam individualne potrebe učenika, različite sposobnosti i 
sklonosti. 
 .45 
21. Zalažem se za aktivno učenje.  .47 
22. Prilagođavam metode učenja i poučavanja individualnim potrebama 
učenika. 
 .56 
34. Pridržavam se individualnoga pristupa svakom učeniku.  .52 
Cronbach alpha .851 
Ukupni postotak objašnjene varijance 29 
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3. 6. 5. Konstruktna valjanost i pouzdanost Skale emocionalno-socijalne pismenosti 
 
Ispitivanjem interkoleracije čestica na Skali emocionalno-socijalne pismenosti identificirane 
su i izdvojene čestice koje međusobno umjereno do visoko koreliraju. KMO i Bartlett'ov test 
korelacije pokazao je povezanost na nivou 0,716 što pokazuje visoku povezanost među 
česticama  i linearnu ovisnost među česticama skale te time potvrđuje pogodnost matrice za 
analizu. 
 
Tablica 18. Pokazatelji pogodnosti matrice korelacija čestica Skale emocionalno-socijalne 
pismenosti za faktorsku analizu (KMO and Bartlett's Test) 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,716 
Bartlett's Test of 
Sphericity 
Approx. Chi-Square 534,670 
df 21 
Sig. ,000 
 
Tvrdnje koje su pokazale nulte ili negativne interkorelacije s većinom ostalih čestica unutar 
ispitivane komponente, isključene su iz dalje obrade jer pokazuju da te čestice ne pripadaju 
istoj skali s ostalima. 
 
Na Skali emocionalno-socijalne pismenosti to su bile čestice pod sljedećim rednim brojevima: 
1. Ne skrivam ozbiljne probleme od djece. 
2. Govorim otvoreno o svojim nedostatcima. 
3. Moje dijete ne gleda televiziju više od 2 sata dnevno. 
4. Imam kod kuće računalo. 
5. Smatram da sam optimistična osoba. 
6. Pomažem svom prijatelju da zadrži prijatelja. 
7. Pratim koliko je u videoigrama i televizijskim emisijama koje gleda moje dijete zastupljeno  
    nasilje. 
8. Provedem u prosjelu 2 sata dnevno igrajući se ili sudjelujući u aktivnostima koje voli moje  
    dijete.  
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11. Iskren/a sam prema svom djetetu, čak i u slučaju vrlo bolnih situaciju kao što su gubitak  
       posla ili bolest. 
12. Pomažem svojoj djeci kada su lošeg raspoloženja. Učim djecu kako da lakše podnesu ž  
      stres, bol i tjeskobu. 
13. uskačem kad mi dijete ima teškoće u rješavanju problema. 
15. Zahtjevam od djece uljudno ponašanje prema drugima. 
16. Pokušavam biti duhovita u svakodnevnom odnosu s djecom. 
17. Nastojim dijete naučiti radnim navikama i organiziranju vremena. 
21. Poštujem privatnost svoga djeteta čak i kad mislim da čini nešto što je štetno za sebe i za  
      druge. 
22. Ne prepuštam nastavniku u školi da se bez mojih sugestija bavi odgojem i obrazovanjem  
      mog djeteta. 
23. Smatram da mogu biti tolerantnija prema problemima svog djeteta ako i sama imam  
      jednake probleme. 
25. Vjerujem da postoji rješenje za svaki problem. 
 
Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom obrađene su preostale čestice kojom je 
potvrđena pretpostavljena faktorska struktura te je izlučen 1 faktor koji nakon Varimax 
normalizirane rotacije objašnjava 28,3% ukupne varijance rezultata. 
 
Tablica 19. Objašnjenje varijance Skale emocionalno-socijalne pismenosti roditelja 
F
a
k
to
r 
Inicijalna varijanca Objašnjena varijanca 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativ
ni % 
Ukupno % 
varijance 
Kumulativni % 
1 2,605 37,214 37,214 1,978 28,264 28,264 
2 1,095 15,645 52,859    
3 ,767 10,957 63,817    
4 ,757 10,815 74,631    
5 ,714 10,206 84,837    
6 ,567 8,105 92,942    
7 ,494 7,058 100,000    
Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
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Pomoću Cronbachova α koeficijenta izračunata je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije te 
je utvrđeno da on za Skalu emocionalno-socijalne pismenosti iznosi 0,705 što se može 
smatrati pouzdanima. Dobivene vrijednosti pouzdanosti  navode se kao značajne u literaturi 
koja se bavi pouzdanošću skala kao što je Likertova skala koja je korištena u ovom 
istraživanju (Božićević, 2002; Petz; 2004). U tablici 20. se nalaze faktorska zasićenja čestica i 
Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih potreba učenika. 
 
Tablica 20. Faktorska zasićenja čestica i Cronbachov alpha na Skali ostvarenja razvojnih 
potreba učenika 
 
R. b. Čestica F1 
9. Primjenjujem jasne i dosljedne mjere discipline. .50 
10. Sudjelujem redovito zajedno sa svojim djecom u društveno korisnom 
dobrovoljnom radu. Dajem im zaduženja i tražim pomoć. 
.46 
14. Redovito pričamo o zajedničkim temama u svojoj obitelji. .46 
18. Ustrajem da dijete nastavi s pokušajima čak i nakon uzastopnih neuspjeha, 
a i onda kad se tuži da mu je preteško. 
.46 
19. Zahtjevam od svog djeteta da pravilno jede i da se dovoljno kreće. .63 
20. Tražim od svog djeteta iskrenost čak i u nevažnim stvarima. .54 
24. Inzistiram na razgovoru s djeteta i ako ne želi razgovarati o nečemu što ga 
brine.  
.48 
Cronbach alpha .705 
Ukupni postotak objašnjene varijance 28 
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3.7. Statističke metode obrade podataka 
 
Kod obrade podataka, uporabom SPSS 20.0 statističkoga paketa za računalnu obradu 
podataka, ispitat će utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika iz perspektive 
svih ispitanika, njegovih sukreatora, te odrediti prediktore koji taj utjecaj prognoziraju i 
samim tim određuju pravac pedagoškog i odgojno-obrazovnog djelovanja u školi, obitelji i 
zajednici, uvažavaju i posebnost svakog djeteta i njegov cjelovit razvoj. 
 
Prikupljeni podatci dobiveni istraživanjem analizirat će se odgovarajućim postupcima 
deskriptivne i inferencijske statistike (t-test, analiza varijance, korelacija), interkorelacijske, 
korelacijske i višestruke usporedbe te multivarijatnim analizama (faktorska analiza, 
regresijska analiza, analiza varijance, Scheffe Post hoc test, STEPWISE metoda) koje će od 
svih ispitanih varijabli izdvojiti prediktore značajne za utjecaj školskoga kurikuluma na 
socijalni razvoj učenika. 
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4.  REZULTATI ISTRAŽIVANJA I RASPRAVA 
 
Dobivene rezultate empirijskoga istraživanja prikazat ćemo i raspraviti u kontekstu odgojno-
obrazovne prakse te ih usporediti s dostupnim znanstevnim radovima iz istraživanoga 
područja te na taj način izvršiti usporedbu dobivenih rezultata i rezultata stranih i domaćih 
autora.  
 
 
4. 1. Rezultati na mjerama socijalnoga razvoja učenika 
Mjere socijalnoga razvoja koje smo koristili u ovom istraživanju su: 
1. Skala ostvarenja razvojnih potreba 
2. Skala razvijenosti socijalnih vještina 
3. Indeks vršnjačke prihvaćenosti (vršnjačka procjena i samoprocjena). 
 
 
4. 1. 1. Rezultati na Skali ostvarenja razvojnih potreba 
 
Skalu ostvarenja razvojnih potreba čini 11 čestica. Sve su čestice pozitivno orijentirane, što 
znači da veći rezultat znači i bolju procjenu socijalnih vještina. U tablici 21. su prikazane 
prosječne vrijednosti na Skali ostvarenja razvojnih potreba, a u tablici 22. deskriptivna 
statistika Skale ostvarenja razvojnih potreba. Kod svih tablica deskriptivne statistike u radu 
redni brojevi predstavljaju redni broj svake pojedine tvrdnje kako su organizirani u samom 
anketnom upitniku. 
 
Tablica 21. Prosječne vrijednosti na Skali ostvarenja razvojnih potreba 
Skala ostvarenja 
razvojnih potreba 
N Broj čestica Min Max M SD 
841 11 2,45 5,00 4,41 ,47 
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Iz tablice 21. vidljivo kako učenici 3. i 4. razreda u prosjeku uglavnom visoko procjenjuju 
ostvarenje svojih razvojnih potreba te prosječna vrijednost iznosi M=4,41 (SD= ,47) uz 
minimum učeničke procjene koji iznosi 2,45 i maksimum učeničke procjene koja iznosi 5,00. 
Tablica 22.  Deskriptivna statistika Skale ostvarenja razvojnih potreba 
R. b. Čestica N M SD 
9. Sretan/na sam. 841 4,72 ,66 
8. Rado se uključujem u igru i druženja. 841 4,71 ,62 
6. Osjećam da sam sposoban/na kao i druga djeca. 841 4,52 ,83 
1. Osjećam se voljeno. 841 4,52 ,81 
17. Uvijek uzvraćam ljubav. 841 4,49 ,73 
18. Ponosan/sna sam na sebe. 841 4,38 ,90 
2. Uspješan/na sam u onome što radim. 841 4,37 ,75 
12. Rado pozivam druge na druženja i igru. 841 4,34 ,98 
4. Zabavan/na sam u društvu.  841 4,28 ,91 
5. Mnogi mi žele biti prijatelji. 841 4,21 ,89 
3. Ako mi nešto smeta onda to i kažem. 841 3,96 1,19 
 
Rezultati pojedinih čestica na Skali ostvarenja razvojnih potreba kreću se u rasponu od 
M=3,96 (SD=1,19) do  M=4,72 (SD= ,66), a najviše se koncentriraju oko skalne vrijednosti 4 
(uglavnom se slažem).  
 
Analizom čestica koje su ostale unutar faktora vidljivo je da su učenici uglavnom visoko 
procjenili zadovoljene svih postavljenih razvojnih potreba: ljubav, moć, slobodu i zabavu. 
Najvišim vrijednostima su procijenili tvrdnje da su sretni (M=4,72; SD= ,66) i da se rado 
uključuju u igru i druženje (M=4,71; SD= , 62) što je izuzetno poticajan podatak kada 
govorimo o dobi djece koja su u vrlo intenzivnom dobu razvoja socijalnih odnosa. Slijede 
tvrdnje koje potvrđuju njihovu samosvijest da se osjećaju sposobni kao i druga djeca 
(M=4,52; SD= ,83), voljeno (M=4,52; SD= ,81), te da uvijek i uzvraćaju ljubav (M=4,49; 
SD= ,73) što je izuzetno važno u razdoblju koje je najviše obilježeno samopoimanjem i 
samopoštovanjem. U tom smislu je značajan i podatak o visoko procjenjenim tvrdnjama 
vezanim za biti ponosa na sebe (M=4,38; SD= ,90) i uspješnost u onome što rade (M=4,37; 
SD= ,75).  
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Najnižim vrijednostima, ali i dalje visokim u kontekstu – uglavnom se slažem, procjenjuju 
pozivanje drugih na igru i druženje (M=4,34; SD= ,98), svoju zabavnost u društvu (M=4,28; 
SD= ,91), potražnju i želju za prijateljstvom koju dobivaju (M=4,21; SD= ,89) te svoju 
odlučnost, ukoliko im nešto smeta onda to i kažu (M=3,96; SD=1,19). Posljednja tvrdnja, 
prema kojoj skrivaju ono što im smeta, pokazatelji su tradicionalnoga odgoja koji je na tragu 
skrivanja negativnih emocija i ne pokazivanja  ih drugima. Suvremene tendencije u odgoju i 
obrazovanju teže upravo suprotnom, konstruktivno i na primjeren način djeliti svoje emocije s 
drugima. Slične rezultate u svom istraživanju dobila je i autorica Buljubašić – Kuzmanović 
(2008), ali na uzorku učenika 7. i 8. razreda što govori u prilog tomu kako se nedostano radi 
na mjenjaju ustaljenih oblika odgoja. 
 
 
4. 1. 2. Rezultati na Skali razvijenosti socijalnih vještina  
 
Skalu razvijenosti socijalnih vještina čini 14 čestica. Sve su čestice pozitivno orijentirane, što 
znači da veći rezultat znači i bolju procjenu socijalnih vještina. U tablici 23. su prikazane 
prosječne vrijednosti na Skali razvijenosti socijalnih vještina, a u tablici 24. deskriptivna 
statistika Skale razvijensoti socijalnih vještina. 
 
 
Tablica 23. Prosječne vrijednosti na Skali razvijenosti socijalnih vještina 
Skala razvijenosti  
socijalnih vještina 
N Broj čestica Min Max M SD 
841 14 1,43 5,00 4,38 ,47 
 
Učenici 3. i 4. razreda u prosjeku uglavnom visoko procjenjuju razvijenost svojih socijalnih 
vještina te prosječna vrijednost iznosi M=4,38 (SD= ,47) uz minimum učeničke procjene koji 
iznosi 1,43 i maksimum učeničke procjene koja iznosi 5,00. 
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Tablica 24.  Deskriptivna statistika Skale razvijenosti socijalnih vještina  
R. b. Čestica N M SD 
35. Sretan sam kad pomognem mirno riješiti svađu. 841 4,70 ,72 
25. Volim dati dobar savjet. 841 4,66 ,67 
22. Rado sudjelujem u zajedničkim aktivnostima. 841 4,64 ,72 
23. Nastojim pomoći ako se s nekim loše postupa ili 
ako netko ima problema. 
841 4,54 ,79 
28. Pazim da nekoga ne povrijedim.  841 4,53 ,74 
31. Dobro se slažem s drugima u razredu.  841 4,46 ,83 
27. Kad vidim da se netko tuče ili svađa nastojim ih 
pomiriti.  
841 4,44 ,88 
26. Spreman sam se dogovoriti da ne bi bilo uvijek 
sve po mome. 
841 4,40 ,94 
30. Pažljiv/a sam prema drugima. 841 4,38 ,84 
29. Prihvaćam savjet drugih.  841 4,31 ,82 
32. Kad se naljutim, mogu se smiriti i nastaviti dalje.  841 4,20 1,05 
33. Iskren/a sam i ne volim lagati. 841 4,15 ,97 
34. Tražim pomoć drugoga. 841 4,14 1,01 
21.  Kad sam sretan ili tužan to kažem svojim 
prijateljima. 
841 3,73 1,33 
 
Rezultati pojedinih čestica na Skali razvijenosti socijalnih vještina kreću u rasponu od 
M=3,73 (SD=1,33) do  M=4,70 (SD= ,72), a najviše se koncentriraju oko skalne vrijednosti 4 
(uglavnom se slažem). 
 
Analizom čestica koje su ostale unutar faktora vidljivo je da su učenici uglavnom visoko 
procjenili razvijenost svojih socijalnih vještina: komunikaciju, suradnju, nenasilno rješavanje 
sukoba i samokontrolu. Najvišim vrijednostima su procijenili tvrdnje da su sretni kad 
pomognu mirno rješiti svađu (M=4,70; SD= ,72) i vole davati dobre savjete (M=4,66; SD= 
,67) što govori o njihovoj visokoj socijalnoj osjetljivosti za druge. Istraživanja su pokazala da 
osobe koje pomažu drugima, imaju veće samopoštovanje, kompetentnije su i imaju povjerenje 
u vlastite sposobnosti (Raboteg – Šarić, 1999). Slijedi tvrdnje koja kazuje kako učenici vole 
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sudjelovati u zajedničkim aktivnostima (M=4,64; SD= ,72) što je izuzetno poticajan podatak 
kada govorimo o razvoju socijalnih vještina. Posebno je značajan ako uzmemo u obzir 
rezultate koji govore da u školi većina igara ima više natjeateljski duh nego suradnički 
(Uzelac, Bognar, Bagić, 1997), pa je s toga izuzetno važno osmišljavati različite vrste 
aktivnosti u kojima učenici rado sudjeluju, kojima će se poticati timski rad i suradništvo. 
 
Nadalje slijedi niz tvrdnji koje govore o socijalnoj osjetljivosti učenika. Najviše procjenjuju 
nastojanja u pružanju pomoći ukoliko se s nekim loše postupa ili ako netko ima problem 
(M=4,54; SD= ,79), paze da nekoga ne povrijede (M=4,53; SD= ,74) i dobro se slažu s 
drugima u razredu (M=4,46; SD= ,83). Ukoliko se netko tuče ili svađa, nastoje ih pomiriti 
(M=4,44; SD= ,88), spremni su se dogovoriti da ne bi bilo uvijek sve po njihovom (M=4,40; 
SD= ,94), pažljivi su prema drugima (M=4,38; SD= ,84) i prihvaćaju savjet drugih (M=4,31; 
SD= ,82). Rezultati mikropedagoških istraživanja naglašavaju važnost pripreme djece na 
suradništvo i sve oblike partnerstva, gdje je socijalna osjetljivost važna odrednica koja 
doprinosi socijalnom razvoju  kroz implementaciju u odgojno-obrazovni sustav (Bratanić, 
1991). 
 
Učenici najnižim vrijednostima procjenjuju osobnu samokontrolu, odnosno sposobnost 
smirivanja kada se naljute (M=4,20; SD= 1,05), govorenje istine a ne laži (M=4,15; SD= ,97), 
traženje pomoći drugoga (M=4,14; SD= 1,01) i dijeljenje svojih sretnih i tužnih trenutaka s 
prijateljima (M=3,73; SD=1,33). Ovakvi rezultati, kao i rezultati kod zadovoljenja razvojnih 
potreba, ukazuju na nužnost poticanja djelotvorne komunikacije među učenicima gdje će 
jedni drugima biti pomoć. 
 
 
4. 1. 3. Rezultati na Skali vršnjačke prihvaćenosti 
 
Skala vršnjačke prihvaćenosti odnosno Indeks vršnjačke prihvaćenosti čini mjera kojom 
vršnjaci procjenjuju koliko im se sviđa pojedini učenik, a sami pojmovi vezani uz vršnjačku 
prihvaćenost se odnose na popularnost i prijateljstvo. Prihvaćanje predstavlja odraz sviđanja, 
a neprihvaćanje nesviđanja. Rezultati u tablici 25. predstavljaju prosječan indeks vršnjačke 
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prihvaćnosti (IVP) procjenom vršnjaka i indeks vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjenom 
učenika (IVPS).  U tablici 26. su prikazani korelacijski odnosi (IVP, IVPS) na skali vršnjačke 
prihvaćenosti te u tablici 27. razlike na skali vršnjačke prihvaćenosti.  
 
Tablica 25. Prosječne vrijednosti na Skali vršnjačke prihvaćenosti 
Vršnjačka prihvaćenost N Min Max M SD 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti 
 – procjena vršnjaka (IVP) 
841 1,00 5,00 4,31 ,64 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti 
 – samoprocjena (IVPS) 
841 1,00 5,00 4,30 ,88 
 
Analizom dobivenih rezultata vidljivo je da se indeks vršnjače prihvaćenosti kreće u rasponu 
od minimum 1,00 do maksimuma 5,00 iako je prosječna vrijednost indeksa vršnjačke 
prihvaćenosti uglavnom visoka M=4,31 (SD= ,64) kao i indeks samoprocjene vršnjačke 
prihvaćenosti M=4,30 (SD= ,88). 
 
 
 
Tablica 26. Korelacijski odnosi na Skali vršnjačke prihvaćenosti – IVP i IVPS 
 
Korelacija između ovih dvaju indeksa statistički je veoma značajna i govori u prilog tomu da 
učenici koji se procjenjuju prihvaćeni i od strane vršnjaka imaju uglavnom visoke procjene. 
 
Tablica 27. Razlike na Skalama vršnjačke prihvaćenosti – IVP i IVPS 
Vršnjačka prihvaćenost M SD df t p 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti - procjena vršnjaka 4,31 ,730 
,720 
841 ,345 >,05 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti - samoprocjena 4,30 
Skale IVP IVPS 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti – procjena vršnjaka(IVP) 1 ,000** 
Indeks vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena (IVPS) ,000** 1 
**p < 0,01 
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Dodatnu potvrdu reultata korelacijskih odnosa daju i podatci koji ukazuju da nema statistički 
značajne razlike između procjene vršnjake prihvaćenosti pojedinoga učenika i osobne 
samoprocjene učenika. Ovakve iste podatke je dobila i autorica Buljubašić-Kuzmanović 
(2008) u svom istraživanju vezanom za odnos vršnjačke i percipirane prihvaćenosti.  
 
Međutim, zabrinjava podatak da postoji broj učenika koji svoju prihvaćenost od strane 
vršnjaka  procjenjuje najnižim što ide u prilog istraživanjima  koja ukazuju da između 6 i 11 
% djece u osnovnoj školi nema prijatelja (Zarevski, 1995). Naime, mnoga odbacivanja koja 
djeca dožive često se događaju upravo u osnovnoj školi i u priličnoj su mjeri skrivena od očiju 
nastavnika (Asher i Gabriel, 1999). Također, prema teoriji samopoimanja, djeca grade 
mišljenje o sebi na osnovi svog ponašanja i reakcije okoline na to pnašanje (Berndt, 1999), a 
percepciju koju pojedinac ima o sebi oblikuje se iskustvom i pod utjecajem koja dolaze iz 
okoline (Janković, Blažeka, Rambousek, 2000).   
 
Istraživanja vršnjačke prihvaćenosti ističu da popularni učenici, bez obzira na spol, imaju 
značajno više samopoštovanja od onih manje popularnih (Lacković – Grgin, 1990), a oni 
odbačeni svoj osjećaj manje vrijednosti često ''vuku'' još iz predškolskih dana (Zarevski, 
1995). Ponašanje djece višeg samopoštovanja pozitivnije se vrednuje, a ta djeca ujedno 
postižu bolji školski uspjeh (Bezinović, 1992). 
 
Uzimajući u obzir sve navedeno, kao i spoznaju o najintenzivnijem razvoju vršnjačkih odnosa 
u srednjem djetinjstvu gdje pomaganje i altruistički oblici pomaganja postaju češći (Sullivan, 
1953), važno je poticati interakciju i komunikaciju među djecom, njihove odnose i 
prijateljstva. To je osobito važno za školu gdje se uče i razvijaju socijalne vještine, stječu 
iskustva i razmjenjuju s drugima. Isto tako, sama nastava je zajednički čin učitelja i učenika, 
zasnovana na suradnji i uzajamnom pomaganju, skrbi i potpori, brigom jednih za druge. 
Rezultati na mjerama socijalnogaa razvoja učenika su pokazali da učenici visoko procjenjuju 
ostvarenje svojih razvojnih potreba, razvijenost socijalnih vještina i vršnjačku prihvaćenost. 
Također nisu se pokazale razlike u procjeni vršnjačke prihvaćenosti od strane vršnjaka u 
odnosu na samoprocjenu vršnjačke prihvaćenosti. Slijedom navedenom može se govoriti o 
veoma zadovoljavajućem stupnju socijalnogaarazvoja učenika u prvom obrazovnom ciklusu. 
Koliko školski kurikulum ima utjecaj socijalni razvoj učenika prikazati ćemo u slijedećem 
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poglavlju gdje ćemo interpetirati mjere školskoga kurikuluma: uključenost u aktivnosti 
temeljene na školskom kurikulumu (izvannastavne i izvanškolske aktivnote te dopunska i 
dodatna nastava), učestalost provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj 
učenika, individualizaciju i socijalizaciju  te emocionalno-socijalnu pismenost roditelja.  
 
 
4. 2. Rezultati  na mjerama školskoga kurikuluma  
 
Rezultati na mjerama školskoga kurikuluma su obuhvatili uključenost u različite aktivnosti 
temeljene na školskom kurikulumu, procjene učitelja i učenika na Skali učestalosti 
provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj, Skalu individualizacije i 
socijalizacije te Skalu emocionalno-socijalne pismenosti roditelja.  
 
4.2.1. Uključenost u različite aktivnosti temeljene na školskom kurikulumu 
 
U tablici 28. ćemo prikazati koliko su učenici uključeni u različite aktivnosti temeljne na 
školskom kurikulumu kao što su izvannastavne aktivnosti (INA), izvanškolske aktivnosti 
(IŠA), dodatna nastava (DOD), dopunska nastava (DOP) ili nisu uključeni u nijednu. Iako 
navedene aktivnosti ne spadaju pod mjere socijalnoga razvoja učenika, ovdje ćemo prikazati 
uključenost učenika u pojedine te kasnije ispitati njihov utjecaj, kao dijela školskoga 
kurikuluma, na socijalni razvoj učenika. 
 
Tablica 28. Uključenost u različite aktivnosti temeljene na školskom kurikuluma 
Uključenost učenika 
u aktivnosti 
 
INA 
 
IŠA 
 
DOD 
 
DOP 
Da 487 (58 %) 611 (73 %) 295 (35 %) 144 (17 %) 
Ne 354 (43 %) 230 (27 %) 546 (65 %) 697 (83 %) 
Ukupno 841 (100 %) 841 (100%) 841 (100 %) 841 (100 %) 
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Iz podataka je vidljivo da je  najveći broj učenika uključen u izvanškolske aktivnosti 611 
(73%), zatim njih 487 (58%) u izvannastavne te trećina učenika, njih 295 (35%) u dodatnu 
nastavu. Najmanje je uključenih na dopunsku nastavu, njih 144 (17%). Ovakvi podatci mogu 
biti zadovoljavajući jer govore u prilog velikom broju učenika uključenih u aktivnosti izvan 
redovne nastave, a njihov diprinos socijalnom razvoju ćemo ispitati u nastavku rada. 
 
 
4.2.2. Rezultati procjene učitelja i učenika na Skali učestalosti provođenja nastavnih 
strategija koje potiču socijalni razvoj  
 
Skalu učestalosti provođenja nastavnih strategija čini 14 čestica. Sve su čestice pozitivno 
orijentirane, što znači da veći rezultat znači i bolju procjenu socijalnih vještina.  U tablici 29. 
su prikazane prosječne vrijednosti na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj učenika. 
 
Tablica 29. Prosječne vrijednosti na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj 
Skala učestalosti provođenja nastavnih strategija 
koje potiču socijalni razvoj učenika 
 
Min 
 
Max 
 
M 
 
SD 
Učitelji 3,33 5,00 4,39 ,06 
Učenici 1,17 5,00 4,06 ,05 
 
Analizom dobivenih rezultata na Skali provođenja nastavnih strategija vidljivo je da se 
rezultati koje kreću u rasponu od minimum 1,17 do maksimuma 5,00 kod učenika te od 
minimum 3,33, do maksimuma od 5,00 kod učitelja iako su prosječne vrijednosti uglavnom 
visoke:  M=4,06 (SD= ,05) kod učenika i M=4,39 (SD= ,06) kod učitelja. U tablici 30. su 
prikazane razlike između procjena učitelja i učenika na Skali učestalosti provođenja nastavnih 
strategija koje potiču socijalni razvoj učitelja. 
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Tablica 30. Razlike na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni 
razvoj 
Skala učestalosti provođenja nastavnih 
strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
 
N 
 
M 
 
SD 
 
df 
 
t 
 
p 
Učitelji 254 4,39 ,40 841 ,386 >,01 
Učenici 841 4,06 ,44 
 
Iz tablice 30. je vidljivo da učitelji (M=4,39) statistički značajno više procjenjuju učestalost 
provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalan razvoj od učenika (M=4,06). Objašnjenje 
ovakvih rezultata možemo pronaći u različitoj percepciji provođenja nastave ili u manjoj 
kritičnosti učitelja naspram učenika u procjeni učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj učenika.  
 
U tablici 31. ćemo prikazati deskriptivnu statistiku  Skale provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj kod učenika, a u tablici 32. ćemo prikazati deskriptivnu statistiku  
Skale provođenja nastavnih startegija koje potiču socijalni razvoj kod učitelja te ćemo 
usporediti dobivene rezultate. Tvrdnje kojima su učenici procjenjivali učestalost provođena 
nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika prilagođene su dobi djeteta iako su 
sadržajno jednake i vrše iste procjene kao kod učitelja, a o čemu je već bilo govora kod 
prikaza instrumenta istraživanja. 
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Tablica 31. Deskriptivna statistika Skale učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj učenika prema procjenama učenika 
R. b. Čestica M SD 
17. Potiče se zdrav način života. 4,84 ,49 
11. Učimo poštivati jedni druge. 4,83 ,50 
16. Dobro se surađuje s roditeljima. 4,73 ,63 
12. Sprečavaju se svađe i tučnjave. 4,71 ,69 
8. Učitelji me poštuju. 4,66 ,76 
6. Imam priliku pokazati sve što znam. 4,58 ,72 
7. Osjećam se uspješno i zadovoljno u svom razredu. 4,49 ,87 
15. Organiziraju se  različita događanja za djecu. 4,33 ,92 
2. Učitelj zadaje zagonetne zadatke na koje sami tražimo odgovore. 4,27 1,00 
5. Mogu slobodno reći  što mislim i osjećam. 4,22 1,10 
14. Pričamo o tome kako smo različiti. 4,03 1,22 
1. Školske zadatke  radimo u paru i skupinama. 3,97 1,08 
3. Sami biramo načine na koje ćemo učiti. 3,58 1,45 
4. Školske zadatke izvršavamo kroz igru. 3,50 1,25 
 
 
Rezultati pojedinih čestica na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču 
socijali razvoj učenika prema procjenama učenika se kreću u rasponu od M=3,50 (SD=1,25) 
do  M=4,84 (SD= ,49), a najviše se koncentriraju oko skalne vrijednosti 4 (uglavnom se 
slažem) što govori da se u prosjeku uglavnom visoko percipira učestalost provođenja 
nastavnih stategija koje doprinose socijalnom razvoju učenika.  
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Tablica 32. Deskriptivna statistika Skale učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj učenika prema procjenama učitelja 
R. b.  Čestica M SD 
11. Potičem učenje poštivanja jedni drugih. 5,00 ,00 
12. Sprečavam svađe i tučnjave. 4,94 ,22 
8. Poštivam i uvažavam mišljenja učenika. 4,92 ,26 
14. Potičem uvažavanje i poštivanje razlika među učenicima. 4,92 ,26 
5. Potičem slobodu izražavanja osjećaja i mišljenja svih učenika. 4,87 ,32 
6. Slobodno se iskazuju vještine i sposobnosti učenika. 4,81 ,38 
17. Potiče se zdrav način života. 4,76 ,42 
16. Potičem dobru suradnju s roditeljima. 4,69 ,45 
7. 
 
Stvaram situacije u kojima će se učenici osjećati uspješno i 
zadovoljno u razredu. 
4,62 ,70 
1. Koristim različite socijalne oblike rada. 4,59 ,49 
4. Realiziram učenje kroz igru. 4,38 ,66 
15. Organiziram različita događanja za djecu. 4,34 ,56 
2. Provodim problemsku nastavu. 4,25 ,56 
3. Potičem slobodu izbora načina na koji se uči (strategije, metode, 
postupci). 
4,09 ,79 
 
Rezultati pojedinih čestica na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču 
socijalni razvoj učenika prema procjenama učitelja se kreću u rasponu od M=4,09 (SD= ,79) 
do  M=5,00 (SD= ,00), a najviše se koncentriraju oko skalne vrijednosti 4 (uglavnom se 
slažem) što govori da se u prosjeku uglavnom visoko procjenjuje učestalost provođenja 
nastavnih stategija koje doprinose socijalnom razvoju učenika.  
 
Analizom čestica vidljivo je da učenici najvišim vrijednostima procjenjuju poticanje zdravoga 
načina života (M= 4,84; SD= ,49) što je jako pozitivan podatak u kontekstu današnjega 
društvenoga života i cjelovitoga razvoja djeteta. Slijedi tvrdnja kojom se visoko procjenjuje 
učenje poštivanja jedni drugih kod učenika (M=4,83; SD= ,50), ali i kod učitelja (M= 4,94; 
SD=,22). Učenici i učitelji visoko procjenjuju suradnja s roditeljima ( učenici M=4,73; SD= 
,63, a učitelji M= 4,69; SD= ,45) što dokazuju koliko je važno razvijanje odgojnoga 
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partnerstva s roditeljima. Također naglašavaju visokim procjenama sprečavanje svađe i 
tučnjave (učenici M= 4,71; SD= ,69, a učitelji M= 4,94; SD= ,22). 
 
Koliko je važna uloga učitelja u socijalnom razvoju govore u prilog i visoke samoprocjene 
učitelja o poštivanju učenika (učitelji M= 4,92; SD= ,26, učenici M= 4,66; SD= ,76), 
omogućavanjuju pokazivanja znanja (učitelji M= 4,81; SD= ,38, učenici M= 4,58; SD= ,72), 
širenju osjećaja zadovoljstva i uspješnosti u razredu (učitelji M= 4,62; SD= ,70, učenici M= 
4,49; SD= ,87) i organiziranju različita događanja za djecu (učitelji M=4,34; SD= ,56, učenici 
M= 4,33; SD= ,92). 
 
Među najnižim učeničkim i učiteljskim procjenama nastavnih strategija koje potiču socijalni 
razvoj učenika su procjene koje se odnose na nastavne metode i socijalne oblike rada. Učenici 
procjenjuju najmanju prisutnost provođenja problemske nastave (učenici M= 4,27; SD= 1,00, 
učitelji M= 4,25; SD= ,56), slobodu izražavanja mišljenja i osjećaja ( učenici M= 4,22; SD= 
1,10, učitelji M= 4,87; SD= ,32), razgovor o različitostima (učenici M= 4,03; SD=1,22, 
učitelji M= 4,92; SD= ,26), korištenje različitih socijalnih oblika rada koji potiču socijalni 
razvoj učenika (učenici M= 3,97; SD= 1,08, učitelji M= 4,59; SD= ,49), slobodu biranja 
načina učenja (učenici M= 3,58; SD=1,45, učitelji M= 4,09; SD= ,79) i učenja kroz igru 
(učenici M=3,50; SD= 1,25, učitelji M= 4,38; SD= ,66). Međutim, uspoređujući učeničke i 
učiteljske procjene vidljivo je kako upravo na navedenim tvrdnjama se pokazuju najveće 
razlike. Kod svake od navedenih tvrdnji vidljivo je kako učenici znatno ih niže procjenjuju u 
odnosu na učitelje. Ove najniže procjene ipak otvaraju više mogućnosti za promišljanje o 
kvaliteti nastave te korištenju nastavnih strategija koje su poželjne kako bi se ostvario što 
kvalitetniji socijalni razvoj učenika te se pomaklo od tradicionalnog shvaćanja škole i učitelja 
jer se već niz godina govori o razredi usmjerenim na dijete sa svojim osnovnim činiteljima: 
komunikacijom, skrbi, zajednicom i povezanošću (Korak po korak, 1996), razredima koji 
potiču socijalno učenje kao dio cjelokupnog učenja, te prosocijalnim i mirotvorni razredima 
(Čudina-Obradović, Težak, 1995) koji uistinu više nisu novina. 
 
Kod objašnjena uzorka ispitanika naveli smo da osnovni skup učitelja razredne nastave u 
Splitsko-dalmatinskoj županiji čini njih 1000, a ispitivanjem je obuhvaćeno 254, što čini 25% 
osnovnog skupa. Od ukupnog broja učitelja koji su obuhvaćeni istraživanjem, njih 39 (17%) 
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su učitelji razrednih odjela u kojima je provedeno istraživanje, a njih 215 (83%) su učitelji 
koji su zaposleni u osnovnim školama Splitsko-dalmatinske županije. Ovaj podatak nam je 
bio značajan radi empirijskog dijela istraživanja u kojem ćemo prilikom obrade podataka 
dobivenih empirijskim istraživanjem dovoditi u vezu odgovore koji su vezani uz određeni 
razredni odjel odnosno odgovore učitelja pojedinog razrednog odjela dovoditi u vezu s 
odgovorima njegovih učenika i roditelja učenika te na temelju navedenoga donositi zaključke 
istraživanja u skladu s postavljenim ciljem. Podatci koje smo dobili od ostalih učitelja ćemo 
usporediti u ovom dijelu istraživanja kako bismo provjerili moguće razlike u odgovorima 
ispitanika u čijim je razredima provedeno istraživanje (za potrebe ovoga istraživanja ćemo ih 
nazvati učitelji razrednici) i onih u kojima nije (učitelji ostali). U tablici 33. ćemo prikazati 
postoje li razlike u procjenama učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču 
socijalni razvoj učenika između učitelja razrednika i ostalih učitelja. 
 
Tablica 33. Razlike na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni 
razvoj učenika – učitelji razrednici i ostali učitelji  
Skala učestalosti provođenja nastavnih 
strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
N M SD df t p 
Učitelji razrednici 39 4,39 ,74 350 ,386 <,05 
Učitelji ostali 215 4,36 ,75 
 
Iz tablice 33. je vidljivo da ne postoje statistički značajne razlike u procjenama učestalosti 
provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj između učitelja razrednika i 
ostalih učitelja, a ovaj podatak nam ujedno i potvrđuje podatke radi reprezentativnosti uzorka. 
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4. 2. 2. Rezultati procjene učitelja na Skali individualizacije i socijalizacije  
 
Skalu individualizacije i socijalizacije čini ukupno 16 čestica, individulizaciju 5, a 
socijalizaciju 6 čestica. Sve su čestice pozitivno orijentirane, što znači da veći rezultat znači i 
bolju procjenu individualizacije i socijalizacije. U tablici 34. su prikazane prosječne 
vrijednosti na Skali individualizacije i socijalizacije, a u tablici 35. deskriptivna statistika 
Skale individualizacije i socijalizacije – faktor individualizacije i u tablici 36. deskriptivna 
statistika Skale individualizacije i socijalizacije – faktor socijalizacije. 
 
Tablica 34. Prosječne vrijednosti na Skali individualizacije i socijalizacije 
Skala individualizacije i socijalizacije Min Max M SD 
Faktor individualizacije 3,80 5,00 4,61 ,33 
Faktor socijalizacije 3,60 5,00 4,31 ,34 
Iz tablice 34. vidljivo je da prosječna vrijednost kod faktora individualizacije iznosi M=4,61 
(SD= ,33) uz minimum procjene koji iznosi 3,80 i maksimum procjene koja iznosi 5,00, a kod 
faktora socijalizacije prosječna vrijednost iznosi M=4,31 (SD= ,34) uz minimum procjene 
koji iznosi 3,60 i maksimum procjene koja iznosi 5,00. 
 
Tablica 35. Deskriptivna statistika Skale individualizacije i socijalizacije – faktor 
individualizacije 
R. b. Čestica Min Max M SD 
20. Uvažavam individualne potrebe učenika, 
različite sposobnosti i sklonosti. 
4,00 5,00 4,85 ,35 
21. Zalažem se za aktivno učenje. 4,00 5,00 4,74 ,43 
22. Prilagođavam metode učenja i poučavanja 
individualnim potrebama učenika. 
4,00 5,00 4,61 ,48 
18. Potičem individualizaciju i cjelovit razvoj 
učenika (kognitivna, afektivna i psihomotorna 
domena učenja). 
4,00 5,00 4,61 ,48 
34. Pridržavam se individualnog pristupa svakom 
učeniku. 
3,00 5,00 4,21 ,59 
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Rezultati pojedinih čestica na Skali individualizacije i socijalizacije – faktor individualizacije 
se kreću u rasponu od M=4,21 (SD=,59) do  M=4,85 (SD= ,35), a najviše se koncentriraju 
oko skalne vrijednosti 4 (uglavnom se slažem) što govori da se u prosjeku uglavnom visoko 
percipira individualizacija.  
 
Analizom čestica vidljivo je da je najvišom vrijednošću procijenjeno uvažavanje 
individualnih potreba učenika, različitih sposobnosti i sklonosti (M=4,85; SD= ,35) što je 
pozitivan podatak u kontekstu današnjeg društvenog života i cjelovitog razvoja djeteta te 
stremljenja k individualizaciji nastave. Slijedi tvrdnja kojom se visoko procjenjuje zalaganje 
za aktivno učenje (M=4,74; SD=,43) kao važan element današnje nastave. Visokim 
procjenama se procjenjuje i prilagođavanje metoda učenja i poučavanja individualnim 
potrebama učenika (M=4,61; SD= ,48), poticanje individualizacije i cjelovitoga razvoja 
učenika (kognitivna, afektivna i psihomotorna domena učenja), (M=4,61; SD= ,48) i 
pridržavanje individualnoga pristupa svakom učeniku (M=4,21; SD= ,59). 
 
Tablica 36. Deskriptivna statistika Skale individualizacije i socijalizacije – faktor 
socijalizacije 
R. b.  Čestica Min Max M SD 
26. Učenicima pružam mogućnost da raspravljaju i 
objasne svoja stajališta. 
4,00 5,00 4,74 ,43 
37. Dostupna sam roditeljima i vodim računa o 
onome što roditelji kažu. 
4,00 5,00 4,59 ,49 
39. Razgovaram s roditeljima o njihovim 
očekivanjima za njihovu djecu. 
4,00 5,00 4,59 ,49 
25. Učenici imaju mogućnosti zajednički raditi i 
rješavati probleme. 
4,00 5,00 4,53 ,4 
23. Uči se iz različitih izvora znanja. 3,00 5,00 4,36 ,52 
24. Učenici uče različitim stilovima učenja. 3,00 5,00 4,31 ,63 
33. Prefeririam suradničko učenje i timski rad. 3,00 5,00 4,29 ,51 
36. Povezujem nastavu sa životom i odlazimo često 
iz učionice učiti. 
3,00 5,00 4,14 ,62 
35. Preferiram smaovrednovanje postignuće 
učenika. 
3,00 5,00 4,04 ,69 
31. Zajedno s učenicima kreiram nastavu i situacije 
za učenje. 
2,00 5,00 4,03 ,69 
40. Uključujem roditelje u različite aktivnosti. 3,00 5,00 3,81 ,67 
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Rezultati pojedinih čestica na Skali individualizacije i socijalizacije – faktor socijalizacije se 
kreću u rasponu od M=3,81 (SD=,67) do  M=4,74 (SD= ,43), a najviše se koncentriraju oko 
skalne vrijednosti 4 (uglavnom se slažem) što govori da se u prosjeku uglavnom visoko 
percipira individualizacija. 
 
Analizom čestica vidljivo je da je najvišom vrijednošću procijenjeno pružanje mogućnosti 
učenicima da raspravljaju i objasne svoja stajališta (M=4,74; SD= ,43) što je pozitivan 
podatak u kontekstu poticanja socijalizacije. Slijede tvrdnje kojima se visoko procjenjuju 
uvažavanje mišljenje roditelja (M=4,59; SD=,49) i važnost razgovora s roditeljima o njihovim 
očekivanjima za njihovu djecu (M=4,59; SD=,49) što ponovno, kao prije navedeno, govori u 
prilog poticanju odgojnoga partnerstva s roditeljima. Visokim procjenama se procjenjuje 
suradničko učenje i rješavanje problema (M=4,53; SD= ,42), učenje iz različitih izvora znanja 
(M=4,36; SD= ,52), učenje različitim stilovima učenja (M=4,31; SD= ,63), preferiranja 
suradničkog učenja i timskoga rada (M=4,29; SD= ,51) i povezivanja nastave sa životom i 
čestim odlaskom iz učionice (M=4,14; SD= ,62). 
 
Najniže je procijenjeno preferiranje samovrednovanja postignuća učenika (M=4,04; SD= ,69), 
zajedničko kreiranje nastave s učenicima i situacija za učenje (M=4,03; SD= ,69) te 
uključivanje roditelja u različite aktivnosti (M=3,81; SD= ,67). Moguće obrazloženje za 
navedene najniže procjene je ipak uzrast učenika gdje učitelj još uvijek osjeća potrebu za 
kontrolom postignuća, kao i kreiranja nastave. U tablici 37. i tablici 88. ćemo prikazati 
postoje li razlike u procjenama na Skali indiviualizacije i socijalizacije između učitelja 
razrednika i ostalih učitelja 
 
Tablica 37. Razlike na Skali individualizacije i socijalizacije – učitelji razrednici i učitelji 
ostali (faktor individualizacije) 
Skala individualizacije i socijalizacije 
 – faktor individualizacije 
 
M 
 
N 
 
SD 
 
df 
 
t 
 
p 
Učitelji razrednici 4,61 39 ,45  
350 
 
,386 
 
<,05 Učitelji ostali 4,60 215 ,46 
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Tablica 38. Razlike na Skali individualizacije i socijalizacije – učitelji razrednici i učitelji 
ostali (faktor  socijalizacije) 
Skala individualizacije i socijalizacije 
– faktor socijalizacije 
 
M 
 
N 
 
SD 
 
df 
 
t 
 
p 
Učitelji razrednici 4,31 39 ,758 
’728 
350 ,386 <,05 
Učitelji ostali 4,30 215 
 
Iz tablica 37. i 38. je vidljivo da ne postoje razlike u procjenama učestalosti provođenja 
nastavnih strategija koje potoču socijalni razvoj učenika između učitelja razrednika i ostalih 
učitelja, a ovaj podatak nam ujedno i potvrđuje podatke radi reprezentativnosti uzorka. 
 
Uglavnom visoki prosječni rezultati, prikazani u ovom dijelu rada, unutar svih ispitivanih 
čestica ovog istraživanja govore u prilog prihvaćanja hipoteze H1 koja govori da učenici 
uglavnom visoko procjenjuju ostvarenje svojih razvojnih potreba, razvijenost svojih socijalnih 
vještina, prihvaćenost u razredu (samoprocjena i prosječna procjena razreda) i školske 
utjecaje na socijalni razvoj (učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju učenika kao i uključenost u različite aktivnosti temeljene na školskom 
kurikulumu). 
 
Također, uglavnom visoki prosječni rezultati unutar svih ispitivanih čestica ovog istraživanja 
govore u prilog prihvaćanja hipoteze H2 koja govori da učitelji visoko procjenjuju 
učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose socijalnom razvoju učenika, 
socijalno osjetljivoj nastavi, individualizaciji i socijalizaciji.  
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4. 2. 3. Rezultati procjene roditelja na Skali emocionalno-socijalne pismenosti 
Emocionalno-socijalna pismenost roditelja je dio mjera školskoga kurikuluma kojom ćemo 
ispitati utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika jer su roditelji jedni od 
sukreatora školskoga kurikuluma. Skalu emocionalno-socijalne pismenosti roditelja čini 
ukupno 7 čestica. Sve su čestice pozitivno orijentirane, što znači da veći rezultat znači i bolju 
procjenu emocionalno-socijalne pismenosti roditelja. U tablici 39. su prikazane prosječne 
vrijednosti na Skali emocionalno-socijalne pismenosti roditelja, a u tablici 40. deskriptivna 
statistika Skale emocionalno-socijalne pismenosti roditelja. 
 
Tablica 39. Prosječne vrijednosti na Skali emocionalno-socijalne pismenosti  
 
Emocionalno – socijalna pismenost 
N Min Max M SD 
1619 1,14 5,00 4,40 ,46 
 
Iz tablice 40. je vidljiva uglavnom visoka prosječna vrijednost na Skali emocionalno-socijalne 
pismenosti roditelja M=4,40 (SD= ,46) uz minimum procjene koji iznosi 1,14 i maksimum 
procjene koja iznosi 5,00. 
Tablica 40. Deskriptivna statistika Skale emocionalno-socijalne pismenosti roditelja 
R. b. Čestica M SD 
20. Tražim od svog djeteta iskrenost čak i u nevažnim stvarima. 4,74 ,65 
19. Zahtijevam od svog djeteta da pravilno jede i da se dovoljno 
kreće. 
4,62 ,69 
14. Redovite pričamo o zajedničkim  temama u svojoj obitelji. 4,57 ,71 
24. Inzistiram na razgovoru s djetetom i ako ne želi razgovarati o 
nečemu što ga brine. 
4,47 ,84 
18. Ustrajem da dijete nastavi s pokušajima čak i nakon 
uzastopnih neuspjeha, a i onda kad se tuži da mu je preteško. 
4,32 ,92 
9. Primjenjujem jasne i dosljedne mjere discipline. 4,09 ,95 
10. Sudjelujem redovito zajedno sa svojom djecom u društveno 
korisnom dobrovoljnom radu, dajem mu zaduženja i tražim 
pomoć. 
3,94 1,07 
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Rezultati pojedinih čestica na Skali emocionalno-socijalne pismenosti se kreću u rasponu od 
M=3,94 (SD=1,07) do  M=4,74 (SD= ,65), a najviše se koncentriraju oko skalne vrijednosti 4 
(uglavnom se slažem) što govori da se u prosjeku uglavnom pozitivno procjenjuje 
emocionalno-socijalna pismenost roditelja. 
 
Analizom čestica vidljivo je da roditelji najvišom vrijednošću procijenjuju traženje iskrenosti 
od djeteta čak i u nevažnim stvarima (M=4,74; SD= ,65) što govori u prilog važnosti 
emocionalno-socijalnoga kontakta između roditelja i djece. Slijedi tvrdnja kojom se visoko 
procjenjuje zahtjev od svog djeteta da pravilno jede i da se dovoljno kreće (M=4,62; SD=,69) 
što naglašava važnost cjelovitoga, a posebno socijalno određenog konteksta razvoja djeteta.  
Visokim procjenama se procjenjuje redovite razgovaranje o zajedničkim temama u svojoj 
obitelji (M=4,57; SD= ,71) i inzistiranja na razgovoru s djetetom i ako ne želi razgovarati o 
nečemu što ga brine (M=4,47; SD= ,84). Najniže se procjenjuje, ali i dalje zadovoljavajuće, 
ustrajanje da dijete nastavi s pokušajima čak i nakon uzastopnih neuspjeha, a i onda kad se 
tuži da mu je preteško (M=4,32; SD= ,92). Primjenjivanje jasnih i dosljednih mjera discipline 
(M=4,09; SD= ,95) i redovito sudjelovanje zajedno sa svojom djecom u društveno korisnom 
dobrovoljnom radu, davanjem zaduženja i traženjem pomoći (M=3,94; SD=1,07), najniže su 
procjenjene tvrdnje. 
 
Na važnost emocionalno-socijalne pismenosti roditelja osobito je upozoravao Shapiro (1998), 
koji se bavio pitanjem – kako razviti emocionalnu inteligenciju djeteta.  Na tom putu 
najvažnije je pomoći djetetu naći i zadržati prijatelje, surađivati u skupini, uspješno se 
izražavati i slušati, steći samopouzdanje, suosjećati s drugima, izvršavati obveze, rješavati 
sukobe i konstruktivno se nositi s teškoćama, ističe autor. Test emocionalne pismenosti koji je 
razvio, primijenjen je u ovom radu ali i drugim istraživanja koja su potvrdila utjecaj 
emocionalne pismenosti roditelja na ponašanje učenika (Buljubašić-Kuzmanović, 2010). 
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U tablici 41. ćemo prikazati postoje li razlike u procjenama na Skali emocionalno-socijalne 
pismenosti roditelja između očeva i majki. 
 
Tablica 41. Razlike na Skali emocionalno-socijalne pismenosti 
 
Emocionalno-socijalna pismenost 
 N M SD df t p 
majke 833 4,40 ,43 
,44 
 
1619 
 
5,133 
 
>,01 očevi 786 4,31 
 
Iz tablice 41. je vidljivo da majke više procjenjuju svoju emocionalno-socijalnu pismenost od 
očeva. 
 
Uglavnom visoki prosječni rezultati unutar svih ispitivanih čestica ovog istraživanja govore u 
prilog prihvaćanja hipoteze H3 koja govori da roditelji (očevi i majke) visoko procjenjuju 
svoju emocionalno-socijalnu pismenost, osobito majke. 
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4. 3. Korelacijski odnosi za sve varijable istraživanja na svim razinama 
 
U svrhu odgovora na cilj istraživanja koji je ispitati utjecaj školskoga kurikuluma, odnosno 
njegovih sukreatora (učitelja, roditelja i vršnjaka), na socijalni razvoj učenika nižih razreda 
osnovne škole postavili smo u korelacijske odnose sve relevantne varijable istraživanja. 
Dimenzije školskoga kurikuluma su operacionalizirane kroz školske, vršnjačke i roditeljske 
utjecaje/interakcije koje čine njegove nezaobilazne sastavnice, a socijalni razvoj učenika kroz 
samoprocjenu ostvarenja razvojnih potreba, razvijenost socijalnih vještina i vršnjačku 
prihvaćenost (samoprocjena  i prosječna procjena razreda). S obzirom na to da se utjecaj 
školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika nedostatno istraživao, posebice u prvom 
obrazovnom ciklusu u kojem je utjecaj obitelji, vršnjaka i roditelja od izuzetne važnosti 
(Vizek - Vidović, 2003), korelacijskim odnosima pokušat će se dovesti u vezu navedene 
varijable i utvrditi njihov međusobni odnos. Rezultatima istraživanja utvrditi će se koliko 
vršnjačka prihvaćenost, socijalno osjetljiva nastava i emocionalno-socijalna pismenost 
roditelja utječu na socijalni razvoj učenika. U tablici 42. su prikazani korelacijski odnosi na 
mjerama socijalnoga razvoja i školskoga kurikuluma 
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Tablica 42. Korelacije između rezultata na mjerama socijalnoga razvoja i školskoga 
kurikuluma 
 
  
 
 
Skale Učeničke 
potrebe 
Socijalne 
vještine 
IVP IVPS Nastava Emo.-soc. 
pismenost 
majki 
Emo.-soc. 
pismenost 
očeva 
Učeničke 
potrebe 
1 ,63** ,11** ,37** ,41** ,11** ,07** 
Socijalne 
vještine 
 1 ,12* ,27** ,34** ,08** ,05** 
Indeks 
vršnjačke 
prihvaćenosti 
(IVP) 
  1 ,17** ,18** ,07** ,08** 
Indeks 
vršnjačke 
prihvaćenosti 
– 
samoprocjena 
(IVPS) 
   1 ,20** ,07** ,08** 
Nastava     1 ,11** ,12** 
Emocionalno-
socijalna 
pismenost 
majki 
     1 ,58** 
Emocionalno-
socijalna 
pismenost 
očeva 
      1 
**p < 0,01 
196 
 
Iz tablice 42. je vidljiv korelacijski odnos između svih varijabli, mjera socijalnoga razvoja i 
mjera školskoga kurikuluma. Iz rezultata je vidljiva visoka značajna povezanost svih varijali.  
Ostvarenje razvojnih potreba najjače korelira s razvijenosti socijalnih vještina (r=.63, p 
<0.01), a potom i sa socijalno osjetljivom nastavom (r=.41, p <0.01). Najmanje koreliraju, 
iako visoko statistički značajno, s vršnjačkom prihvaćenošću – samoprocjenom (r=.37, p 
<0.01) i procjenom vršnjaka (r=.11, p <0.01) te emocionalno-socijalnom pismenošću majki 
(r=.11, p <0.01) i očeva (r=.07, p <0.01).  
 
Razvijenost socijalnih vještina kao i ostvarenje razvojnih potreba najjače koreliraju 
međusobno, a zatim sa socijalno osjetljivom nastavom, vršnjačkom prihvaćenosti i 
emocionalno-socijalnom pismenošću roditelja.Vršnjačka prihvaćenost najjače korelira sa 
razvijenosti socijalnih vještina i ostvarenju razvojnih potreba, socijalnom osjetljivošću 
nastave te najmanje s emocionalno-socijalnom pismenošću roditelja. Socijalna osjetljivost 
nastave kao i vršnjačka prihvaćenost najjače korelira s razvijenosoti socijalnih vještina i 
zadovoljenjem razvojnih potreba, a najmanje s emocionalno-socijalnom pismenošću roditelja. 
Emocionalno-socijalna pismenost roditelja najviše korelira međusobno, među očevima i 
majkama, a potom sa socijalnom osjetljivošću nastave, vršnjačkom prihvaćenošću učenika te 
najmanje zadovoljenjem razvojnim potreba te razvijenošću socijalnih vještina učenika. 
 
Svi dobiveni podatci govore u prilog početnom razlogu odabira provođenja ovoga istraživanja 
gdje smo željeli ispitati utjecaj sukretora školskoga kurikuluma (učenici/vršnjaci, učitelji, 
roditelji) na socijalni razvoj učenika s posebnim naglaskom na dob učenika koji nije istraživan 
do sada u ovom odnosu gdje su osim školskih utjecaja paralelno ispitani i obiteljski utjecaji i 
to emocionalno-socijalna pismenost roditelja. 
Visoka međusobna korelacijska povezanost varijabli istraživanja na mjerama socijalnoga 
razvoja i mjerama školskoga kurikuluma dozvoljava potvrdu i prihvaćanje hipoteze H4  o 
međusobnoj povezanosti svih varijabli istraživanja na ispitivanim razinama sukreatora 
školskoga kurikuluma (učenika, učitelja i roditelja). Možemo zaključiti da učenici čiji 
nastavnici prakticiraju socijalno osjetljiviju nastavu te čiji roditelji pokazuju bolje rezultate na 
testu emocionalno-socijalne pismenosti imaju bolje prosječne rezultate na svim mjerama 
socijalnoga razvoja.  
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4. 4. Utjecaj socio-demografskih varijabli na mjerama socijalnoga razvoja i mjerama 
školskoga kurikuluma 
 
U skladu s postavljenim ciljem istraživanja, ispitala se i razlika u odgovorima ispitanika 
učenika s obzirom na socio-demografske varijable istraživanja: 
- kod učenika:  mjesto, razred, spol, pohađanje vrtića, cjelovitost obitelji, školski uspjeh, 
pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dopunske i dodatne nastave. 
- kod učitelja: spol, dob, radni staž 
- kod roditelja: spol, dob, stručna sprema 
Iz daljnje obrade rezultata istraživanja isključene su slijedeće vrijednosti zbog premalog broja 
ispitanika te stoga nisu relevantne za daljnju obradu: 
 
- kod školskoga uspjeha su isključene vrijednosti: dovoljan (2 ispitanika) i nedovoljan 
(4 ispitanika) 
- kod cjelovitosti obitelji: otac, majka, djed i baka (11 ispitanika), majka (15 ispitanika), 
otac (1 ispitanik), otac i djeca (9 ispitanika), šira obitelj (19 ispitanika) 
- kod spola učitelja: muški (4 ispitanika) 
- kod stručne spreme: NKV (30 ispitanika), MR/DR (11 ispitanika). 
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4. 4. 1. Razlike na Skali ostvarenja razvojnih potreba 
 
U tablici 43. smo prikazali razlike na Skali ostvarenja razvojnih potreba koje smo dobili 
koristeći t-test s obzrim na socio-demografska obilježja: mjesto, razred, spol, pohađanje 
izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dopunske i dodatne nastave. 
 
Tablica 43. Rezultati t-testa za učeničke procjene na Skali ostvarenja razvojnih potreba s 
obzirom na sociodemografske varijable  (mjesto, razred, spol, INA, IŠA, DOD, DOP) 
Varijabla  M SD df t p 
 
Mjesto 
Veće 4,39 ,46  
841 
 
-2,609 
, 
896 Manje 4,48 ,47 
 
Razred 
Treći 4,43 ,43  
841 
 
,940 
 
,010 Četvrti 4,39 ,49 
 
Spol 
Ž 4,45 ,44  
841 
 
2,461 
 
,003 M 4,37 ,48 
 
INA 
Da 4,43 ,44  
841 
 
1,744 
 
,35 Ne 4,39 ,50 
 
IŠA 
Da 4,43 ,45  
841 
 
2,51 
 
,77 Ne 4,34 ,49 
 
DOD 
Da 4,45 ,44  
841 
 
1,63 
 
,14 Ne 4,39 ,48 
 
DOP 
Da 4,23 ,52  
841 
 
-4,98 
 
,002 Ne 4,45 ,44 
 
Rezultati su pokazali kako ne postoje statistički značajne razlike među ispitanicima s obzirom 
na mjesto stanovanja, pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dodatne nastave. 
Postoje statistički značajne razlike kod učenika prema razredu koji pohađaju, spolu i 
pohađanju dopunske nastave. Mlađi učenici višim vrijednostima procjenjuju ostvarenje svojih 
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razvojnih potreba u odnosu na starije učenike, djevojčice više od dječaka te učenici koji 
pohađaju dopunsku nastavu niže od učenika koji ne pohađaju dopunsku nastavu.  
 
Razlike koje se pokazuju u odnosu na pohađanje dopunske nastave mogu se obrazložiti 
načinom realizacije dopunske nastave, usmjerene na individualne potrebe uključenih učenika. 
Učenici koji pohađaju dopunsku nastavu ostvarenje svojih razvojnih potreba procjenjuju 
nižim vrijednostima od onih učenika koji nisu uključeni u dopunsku nastavu. Vjerojatno im 
samo pohađanje dopunske nastave nije izazovno, često percipirano kao neka vrsta kazne, a ne 
pomoći,  jer se dopunske nastave odnosi samo na "lošije učenike". 
 
Međutim, rezultati koji pomalo iznenađuju, vezani za izvannastavne i izvanškolske aktivnosti 
te dodatnu nastavu,  pokazuju kako nema razlike u procjenama ostvarenja razvojnih potreba 
između uključenih i neuključenih učenika u navedene oblike aktivnosti. Upravo navedene 
aktivnosti su osmišljene da ih učenici slobodno odabiru, a time i zadovolje svoje potrebe. 
Vjerojatno će se uključenost u različite aktivnosti pokazati sve značajnijom u odrastanju 
djeteta, tijekom daljnjeg školovanja kada su izbori slobodnih aktivnosti puno veći nego u 
razrednoj nastavi. Istotako, neke izvanškolske aktivnosti su nedostupne učenicima, bilo zbog 
mjesta stanovanja ili financijskih mogućnosti roditelja, a dopunska nastava, s druge strane, 
uglavnom je rezervirana za "bolje učenike". Iščitavajući rezultate potrebno je daljnje 
promišljati zbog čega nije tome tako odnosno zbog čega se ne pojavljuju razlike te oni učitelji 
koji osmišljavaju navedene aktivnosti pri trebali pokušati promjeniti način realizacije u skladu 
s potrebama učenika. 
 
 
U tablici 44. smo prikazali razlike na Skali ostvarenja razvojnih potreba koje smo dobili 
koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: pohađanje vrtića, cjelovitost 
obitelji i školski uspjeh. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji skupina se 
pojavljuju razlike.   
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Tablica 44. Rezultati ANOVE za učeničke procjene na Skali ostvarenja razvojnih potreba 
(vrtić, obitelj, školski uspjeh) 
Varijabla N M SD f p 
 
Vrtić 
Da 743 4,41* ,46  
3,627 
 
,027 Ne 16 4,21* ,55 
Predškola 82 4,51* ,42 
 
Uspjeh 
Dobar 32 4,07* ,54  
8,785 
 
,000 Vrlo dobar 249 4,36* ,51 
Odličan 554 4,45* ,42 
 
Obitelj 
Majka, otac 48 4,48 ,45  
 
,700 
 
 
,691 
Majka, otac, djeca 565 4,41 ,45 
Majka, otac, djeca, djed i baka 120 4,39 ,57 
Majka i djeca 53 4,38 ,52 
* Scheffe Post Hoc test 
 
Iz rezultata je vidljivo da su se pokazale statistički značajne razlike s obzirom na pohađanje 
vrtića i to na način da su učenici koji su pohađali bilo koji oblik vrtića procjenjivali višim 
vrijednostima ostvarenje svojih razvojnih potreba u odnosu na učenike koji nisu pohađali  
vrtić što je dodatno potvrdio Scheffe Post Hoc test. Mnoga istraživanja naglašavaju važnost 
ranoga odgoja i obrazovanja za socijalni razvoj djeteta. Ovakvi rezultati potvrđuju i činjenicu 
da u društvenim okolnostima današnjice, sve važniju ulogu za socijalni razvoj, uz obitelj i 
školu, ima i dječji vrtić. O uspješnosti socijalizacije, u mnogome doprinose rana iskustva slike 
o sebi i svojem okruženju stečena u djetinjstvu (Janković, Blažeka, Rambousek, 2000). Dječji 
vrtić predstavlja važan čimbenik odrastanja i uspješnosti. 
 
Uz duljinu pohađanja vrtića kao značajnoga za ostvarenje razvojnih potreba pokazao se i 
školski uspjeh na način da učenici što imaju viši školski uspjeh osjećaju veće ostvarenje 
razvojnih potreba što je potvrđeno i Scheffe Post Hoc Testom. Dosadašnja istraživanja vezana 
uz školski uspjeh najviše su se koncentrirala oko inteligencije učenika te su daljnja 
istraživanja utvrdila kako se inteligencijom može objasniti samo dio školskoga uspjeha. To 
potvrđuju i istraživanja koja su povezivala školski uspjeh s faktorima ličnosti i motivacije. 
Rezultati su također pokazali da testovi inteligencije objašnjavaju između 21 i 23 % ukupne 
varijance školskoga postignuća (Lacković – Grgin, 1994).  
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Mnoga su se istraživanja bavila utjecajem obitelji na različite vidove razvoja djece i mnoga od 
njih potvrđuju da utjecaj obitelji na razvoj djece opada s godinama. Najveći je u doba 
predškole, u dobu srednjeg djetinjstva polako opada iako je još uvijek prisutan, a s vremenom 
postaje sve manji i manji.  U smislu utjecaja obitelji na socijalni razvoj učenika posebno se 
naglašava odnos između braće i sestara koji čine važan element socijalne klime unutar obitelji 
(Canjer Mraović i Fumić, 1997). Međutim, iz prikazanih rezultata u tablici 45. je vidljivo da 
cjlovitost obitelji odnosno broj članova obitelji nema utjecaja na procjenu zadovoljenja 
razvojnih potreba učenika za razliku od emocionalno-socijlane pismenosti roditelja koja se 
pokazala značajnom u tom kontekstu. Važno je također napomenuti kako su istraživanja koja 
su se bavila poremećajem obiteljskoga i socijalnoga konteksta govore da je za potpuno 
razumijevanje obitelji kao socijalne pojave potrebno integrirati sve vidove života, a dobivene 
rezultate interpretirati u sklopu širega socijalnoga konteksta (Mijatović, 1995) te da se osobita  
pozornost daje odnosu doma i škole (Jurić, 1995) gdje odgojno partnerstvo s roditeljima 
dobive sve veći značaj (Jurčić, 2012).  
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4. 4. 2. Razlike na Skali razvijenosti socijalnih  vještina 
 
U tablici 45. smo prikazali razlike na Skali razvijenosti socijalnih vještina koje smo dobili 
koristeći t-test s obzrim na socio-demografska obilježja: mjesto, razred, spol, pohađanje 
izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dopunske i dodatne nastave. 
 
Tablica 45. Rezultati t-testa za učeničke procjene na Skali razvijenosti socijalnih vještina 
(mjesto, razred, spol, INA, IŠA, DOD, DOP) 
Varijabla M SD df t p 
Mjesto Veće 4,37 ,47  
841 
 
-,783 
 
,783 Manje 4,40 ,47 
Razred Treći 4,37 ,44  
841 
 
-,459 
 
,253 Četvrti 4,39 ,49 
Spol Ž 4,49 ,44  
841 
 
6,653 
 
,000 M 4,28 ,48 
INA Da 4,43 ,44  
841 
 
3,513 
 
,055 Ne 4,31 ,50 
IŠA Da 4,38 ,47  
841 
 
0,19 
 
,408 Ne 4,38 ,47 
DOD Da 4,41 ,47  
841 
 
1,325 
 
,375 Ne 4,36 ,47 
DOP Da 4,24 ,50  
841 
 
-3,866 
 
,024 Ne 4,41 ,45 
 
Rezultati su pokazali kako ne postoje statistički značajne razlike među ispitanicima s obzirom 
na mjesto stanovanja, razreda, pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti, dodatne 
nastave i ako nisu uključeni u ni jednu aktivnost temeljenu na školskom kurikulumu. Postoje 
statistički značajne razlike kod učenika prema spolu i pohađanju dopunske nastave. 
Djevojčice više od dječaka procjenjuju razvijenost svojih socijalnih vještina, a učenici koji 
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pohađaju dopunsku nastavu niže od učenika koji ne pohađaju dopunsku nastavu. Kao i u 
prethodnim usporedbama vidljiv je podatak kako pohađanje aktivnosti temeljenih na 
školskom kurikulumu: izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dodatne nastave ne daje 
više učeničke procjene razvijenosti socijalnih vještina uz ostvarenje razvojnih potreba. Jedina 
je pohađanje dopunske nastave pokazalo statistički značajne razlike u odnosu na one koji ne 
pohađaju, ali u negativnom smislu. Moguće obrazloženje leži u tome da ipak dopunska 
nastava uglavnom potiče individualni rad s učenicima te možda se tijekom njene realizacije 
nema dovoljno prilika za razvoj većeg spektra socijalnih vještina. Ostali razlozi mogu se kriti 
i u još niz faktora kao što su osobine ličnosti učenika te druge koje nisu ovdje bile problem 
istraživanja te bi se moglo propitati nekim slijedećim istraživanjem. 
 
Istraživanja koja su se dosad bavila različitim procjenama u odnosu na spol pokazuju da su 
spolne razlike u samovrednovanju značajne (Lacković – Grgin, 1988) u korist djevojčica koje 
su manje kritičan prema sebi pa tako i u našem istraživanju se pokazalo da djevojčice 
procjenjuju više razvijene svoje socijalne vještine u odnosu na dječake, a obrazloženje mnogi 
istraživači pronalaze u činjenici da djevojčice postižu veći stupanj zrelosti od svojih 
kronoloških vršnjaka. Također je iste rezultate u procjeni socijalnih vještina učenika dobila i 
autorica Buljubašić-Kuzmanović (2008). 
 
 
U tablici 46. smo prikazali razlike na Skali razvijenosti socijalnih vještina koje smo dobili 
koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: pohađanje vrtića, cjelovitost 
obitelji i školski uspjeh. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji skupina se 
pojavljuju razlike.   
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Tablica 46. Rezultati ANOVE za učeničke procjene na Skali razvijenosti socijalnih vještina 
(vrtić, obitelj, školski uspjeh) 
Varijabla N M SD f p 
 
Vrtić 
Da 743 4,37 ,47  
,477 
 
,621 Ne 16 4,37 ,53 
Predškola 82 4,43 ,42 
 
Uspjeh 
Dobar 32 4,10* ,50  
4,913 
 
,001 Vrlo dobar 249 4,34* ,53 
Odličan 554 4,41* ,42 
 
Obitelj 
Majka, otac 48 4,38 ,48  
,755 
 
,643 Majka, otac, djeca 565 4,37 ,45 
Majka, otac, djeca, djed i baka 120 4,40 ,51 
Majka i djeca 53 4,37 ,49 
* Scheffe Post Hoc test 
 
Iz rezultata je vidljivo da učenici što imaju viši školski uspjeh osjećaju razvijenije svoje 
socijalne vještine što je potvrđeno i Scheffe Post Hoc Testom.  Kao i u prethodnom analizi 
utjecaja obitelji, cjelovitost obitelji se nije pokazala kao statistički značajnom u procjeni 
razvijenosti socijalnih vještina, ali ni pohađanje vrtića što je u ovom slučaju iznenađujući 
rezultat. Međutim, analizirajući literaturu koja se bavila utjecajem obitelji na razvoj socijalnih 
vještina naglašava se u tom kontekstu važnost odgojitelja. Naime, istraživanja vezana za 
poticanje razvoja dječje socijalne kompetencije u vrtiću temelje se na pretpostavci da je 
odgajatelj osnovna odrednica kvalietete odgojno-obrazovnoga procesa u vrtiću (Špoljar, 
2001). Promatranjem i vrednovanjem socijalnih interakcija odgajatelja u odgojnim grupama 
autorica je posebno pozornost dala poticajnim (pozitivnim) i nepoticajnim (negativnim) 
socijalnim interakcijama koje pridonose, odnosno ne doprinose razvoju dječje socijalne 
kompetencije u vrtiću. Poticajne se odnose na poštivanje dječjih osjećaja, uvažavanje 
individualnih razlika i uspostavu autoriteta i povjerenja. Nepoticajne se odnose na činjenicu 
da odgajatelji vrlo rijetko ističu pozitivne osobine djeteta i nedovoljno potiču i ohrabruju 
dijete na učenje i primjenu prihvatljivih socijalnih strategija. Utvrđeno je da odgojitelji 
premalo koriste djetetove mogućnosti razumijevanja, samostalnoga odlučivanja i rješavanja 
problema, što navodi na zaključak da odgojitelji ne koriste vrlo širok raspon postojećih 
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mogućnosti (metoda i strategija) poticanja i razvijanja socijalnih umijeća u grupnom 
kontekstu. 
 
4. 4. 3. Razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – procjena vršnjaka 
 
U tablici 47. smo prikazali razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – procjena vršnjaka koje 
smo dobili koristeći t-test s obzrim na socio-demografska obilježja: mjesto, razred, spol, 
pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dopunske i dodatne nastave. 
 
Tablica 47. Rezultati t-testa za vršnjačke procjene na Skali vršnjačke prihvaćenosti (mjesto, 
razred, spol, INA, IŠA, DOD, DOP) 
Varijabla M SD df t p 
Mjesto Veće 4,34 ,64  
841 
 
1,793 
 
,073 Manje 4,25 ,64 
Razred Treći 4,22 ,62  
841 
 
-3,93 
 
,000 Četvrti 4,39 ,60 
Spol Ž 4,29 ,65  
841 
 
-1,04 
 
,298 M 4,33 ,63 
INA Da 4,34 ,62  
841 
 
1,53 
 
,13 Ne 4,27 ,66 
IŠA Da 4,36 ,62  
841 
 
3,41 
 
,001 Ne 4,19 ,67 
DOD Da 4,49 ,55  
841 
 
6,01 
 
,000 Ne 4,21 ,66 
DOP Da 4,05 ,71  
841 
 
5,38 
 
,000 Ne 4,36 ,61 
 
Rezultati su pokazali kako ne postoje statistički značajne razlike među ispitanicima s obzirom 
na mjesto stanovanja, spol, razred i pohađanje izvannastavnih aktivnosti, ali postoje statistički 
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značajne razlike s obzirom na razred, pohađanje dodatne i dopunske nastave, izvanškolskih 
aktivnosti te ako učenici nisu uključeni u ni jednu aktivnost temeljenu na školskom 
kurikulumu.  
 
Rezultati pokazuju da su vršnjački prihvaćeniji učenici koji su u višim razredima, uključeni u 
izvanškolske aktivnosti i pohađaju dodatnu nastavu kao i učenici koji ne pohađaju dopunsku 
nastavu. Ovakvi rezultati ukazuju na važnost uključivanja učenika u aktivnosti u kojima će 
više doći do izražaja socijalna interakcija  što govori i činjenica da se odrastanjem važnost 
vršnjaka povećava kao i njihova međusobna prihvaćenost.   
 
U tablici 48. smo prikazali razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – procjena vršnjaka koje 
smo dobili koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: pohađanje 
vrtića, cjelovitost obitelji i školski uspjeh. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji 
skupina se pojavljuju razlike. 
 
Tablica 48. Rezultati ANOVE za učeničke procjene na Skali vršnjačke prihvaćenosti – 
procjena vršnjaka (vrtić, obitelj, školski uspjeh) 
Varijabla N M SD f p 
 
Vrtić 
Da 743 4,31 ,63  
1,305 
 
,272 Ne 16 4,06 ,85 
Predškola 82 4,34 ,65 
 
Uspjeh 
Dobar 32 4,00* ,67  
12,938 
 
,000 Vrlo dobar 249 4,12* ,70 
Odličan 554 4,42* ,58 
 
Obitelj 
Majka, otac 48 4,18 ,73  
1,683 
 
,099 Majka, otac, djeca 565 4,36 ,61 
Majka, otac, djeca, djed i baka 120 4,21 ,63 
Majka i djeca 53 4,13 ,78 
* Scheffe Post Hoc test 
  
Vršnjačke procjene prihvaćenosti pokazuju značaju povezanost sa školskim uspjehom 
procjenjivanog učenika. Što je školski uspjeh pojedinog učenika bolji, to je i ocjena njegove  
prihvaćenosti bolja, i obrnuto. Cjelovitost obitelji i duljina pohađanja vrtića nisu se pokazali 
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značajnima za vršnjačku prihvaćenost za ovu dob učenika. Sve navedeno pokazuje koliko je u 
današnjim školama važan školski uspjeh kao presudan čimbenik uspješne prilagodbe učenika.  
 
4. 4. 4. Razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena 
U tablici 49. smo prikazali razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena koje smo 
dobili koristeći t-test s obzrim na socio-demografska obilježja: mjesto, razred, spol, pohađanje 
izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dopunske i dodatne nastave. 
 
Tablica 49. Rezultati t-testa za vršnjačke procjene na Skali vršnjačke prihvaćenosti - 
samoprocjena (mjesto, razred, spol, INA, IŠA, DOD, DOP) 
Varijabla M SD df t p 
Mjesto Veće 4,25 ,90  
841 
 
-2,259 
 
,024 Manje 4,40 ,83 
Razred Treći 4,26 ,90  
841 
 
-1,27 
 
,202 Četvrti 4,34 ,87 
Spol Ž 4,27 ,85  
841 
 
-8,42 
 
,400 M 4,32 ,91 
INA Da 4,29 ,87  
841 
 
-,24 
 
,808 Ne 4,31 ,91 
IŠA Da 4,30 ,62  
841 
 
-,04 
 
,963 Ne 4,30 ,67 
DOD Da 4,35 ,78  
841 
 
1,296 
 
,079 Ne 4,27 ,93 
DOP Da 4,16 1,03  
841 
 
-2,01 
 
,044 Ne 4,33 ,85 
 
Rezultati su pokazali kako ne postoje statistički značajne razlike među ispitanicima s obzirom 
na razred, pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dodatne nastave aktivnosti 
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kao i ako nisu uključeni u ni jednu aktivnost temeljenu na školskom kurikulumu. Postoje 
statistički značajne razlike s obzirom na veličinu mjesta i pohađanje dopunske nastave na 
način da se učenici iz manjih sredina smatraju prihvaćenijima od strane vršnjaka kao i učenici 
koji ne pohađaju dopunsku nastavu. Obrazloženje ovakvih rezultata vezano uz mjesto 
stanovanja se može obrazložiti manjim brojem djece te većim brojem mogućnosti socijalnih 
interakcija, a pohađanje dopunske nastave ponovno možemo vezati uz školski uspjeh. Naime, 
dopunsku nastavu pohađaju učenici nižeg školskoga uspjeha, koji su prema prethodnim 
rezultatima, manje prohvaćeni od strane vršnjaka, ali prema ovima i imaju osjećaj manje 
prihvaćenosti.  
 
U tablici 50. smo prikazali razlike na Skali vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena koje smo 
dobili koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: pohađanje vrtića, 
cjelovitost obitelji i školski uspjeh. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji 
skupina se pojavljuju razlike.   
 
Tablica 50. Rezultati ANOVE za učeničke procjene na Skali vršnjačke prihvaćenosti – 
samoprocjena (vrtić, obitelj, školski uspjeh) 
Varijabla N M SD f p 
 
Vrtić 
Da 743 4,30 ,88  
1,230 
 
,293 Ne 16 4,00 1,21 
Predškola 82 4,37 ,84 
 
Uspjeh 
Dobar 32 4,09* 1,11  
2,826 
 
,024 Vrlo dobar 249 4,30* ,93 
Odličan 554 4,31* ,84 
 
Obitelj 
Majka, otac 48 4,22 1,17  
,770 
 
,629 Majka, otac, djeca 565 4,30 ,86 
Majka, otac, djeca, djed i baka 120 4,39 ,84 
Majka i djeca 53 4,20 ,94 
* Scheffe Post Hoc test 
 
Samoprocjena vršnjačke prihvaćenosti pokazala se značajnom u odnosu na školski uspjeh, 
dok se cjelovitost obitelji i duljina pohađanja vrtića nisu pokazale značajnima. Učenici koji 
imaju bolji školski uspjeh svoju prihvaćenost procjenjuju boljim procjenama, što je potvrđeno 
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i Scheffe Post Hoc Testom. Rezultati ove usporedbe ponovno su potvrdili koliko je školski 
uspjeh važan čimbenik uspješne prilagodbe učenika.  
 
4. 4. 5. Razlike na Skali učestalosti korištenja nastavnih strategija koje potiču socijalni  
razvoj učenika 
 
U tablici 51. smo prikazali razlike na Skali učestalosti provođenja nastavnih strategija koje 
smo dobili koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: dob i radno 
iskustvo. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji skupina se pojavljuju razlike.   
 
Tablica 51. Rezultati ANOVE za učiteljske procjene na Skali učestalosti provođenja 
nastavnih strategija (dob, radno iskustvo) 
Varijabla godine N M SD f p 
 
Dob 
 
< 30 29 4,54* ,29  
44,996 
 
,000 31 – 50 151 4,28* ,43 
>50 74 4,51* ,26 
 
Radno 
iskustvo 
< 10 63 4,59* ,27  
111,295 
 
,000 11 - 30 144 4,19* ,27 
>30 47 4,64* ,24 
* Scheffe Post Hoc test 
 
Utjecaj spola kao vraijable na procjenu učestalosti korštenja nastavnih strategija koje potiču 
socijalni razvoj učenika nismo ispitivali zbog maloga broja muških ispitanika. Međutim, 
analizirajući rezultate usporedbe procjene učestalosti korištenja nastavnoh strategija koje 
potiču socijalni razvoj učenika dobili smo zanimljiv podatak. Naime, učitelji srednjih godina i 
koji spadaju u srednju kategoriju s obzirom na broj godina radnog iskustva statistički značajno 
niže procjenjuju učestalost korištenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
u odnosu na svoje mlađe i starije kolege odnosno one koje od njih imaju manji ili veći broj 
godina radnog iskustva. Ovakava podatak bi uistinu bilo zanimljivo daljnje propitati i teško je 
pronaći odgovor za ovakav rezultat. Moguće objašnjenje, možda se krije u činjenici da mlađi 
učitelji na početku svoga radnoga vijeka ipak su spremniji koristiti raznovrsnije metode i 
oblike rada s djecom pa tako i one koje potiču socijalni razvoj učenika, a vjerojatno stariji 
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učitelji ih učestalije koriste jer s obzirom na radno iskustvo koje imaju uočili su njihovu 
učinkovitost. 
 
4. 4. 6. Razlike na Skali emocionalno-socijalne pismenosti roditelja 
 
U tablici 52. smo prikazali razlike na Skali emocionalno-socijalne psimenosti roditelja koje 
smo dobili koristeći ANOVA test s obzirom na socio-demografska obilježja: dob i stručna 
sprema. Scheffe Post Hoc testom smo provjerili unutar koji skupina se pojavljuju razlike.   
 
Tablica 52. Rezultati ANOVE za roditeljske procjene na Skali emocionalno-socijalne 
pismenosti (dob, stručna sprema) 
Varijabla godine N M SD f p 
 
Dob 
< 30 66 4,41* ,40  
4,259 
 
,002 31 – 50 939 4,44* ,41 
>50 625 4,29* ,55 
 
Stručna 
sprema 
SSS 32 4,43* ,45  
3,976 
 
,003 VŠS 249 4,38* ,38 
VSS 554 4,07* ,40 
* Scheffe Post Hoc test 
 
Utjecaj spola kao vraijable na procjenu emocionalno-socijalne pismenosti roditelja smo već 
ispitali kod testiranja prve hipoteze te dobili razultat da majke statistilki značajno više 
procjenjuju svoju emocionalno-scoijalnu pismenost od očeva. Gore navedeni razultati 
pokazujuju da stariji ispitanici niže procjenjuju svoju emoocionalno-socijalnu pismenost što 
može biti rezultat utjecaja dužeg niza godina trdaicionalnijega odgoja. Također, roditelji s 
visokom stručnom spremom pokazuju nižu emociono-socijalnu pismenost u odnosu na 
roditelje niže stručne spreme, a odgovor na pitanje zašto je tako nemoguće  je jednoznačno 
odgovoriti (zahtjevi karijere,  prezaposlonest, česta izbivanja od kuće…) i pretpostaviti te bi 
to pitanje  valjalo daljnje ispitati.   
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Analizirajući sve dobivene rezultate kako bismo tesirali hipotezu H5 koja glasi da se očekuju 
statistički značajne razlike na mjerama socijalnoga razvoja učenika s obzirom na spol, dob, 
strukturu obitelji, uključenost u vrtić, školski uspjeh, veličinu mjesta školovanja i uključenost 
u izvannastavne i izvanškolske aktivnosti te dodatnu i dopunsku nastavu. Očekuje se da će 
bolje prosječne rezultate na svim skalama imati djevojčice, stariji ispitanici, ispitanici koji 
dolaze iz cjelovitih obitelji s većim brojem članova obitelji, oni koji su duže pohađali vrtić, 
koji imaju bolji školski uspjeh, koji žive u većim mjestima i koji su uključeni u neku od 
aktivnosti kao što su izvannastavne i izvanškolske aktvnosti, dodatna ili dopunska nastava.  
 
Također su se očekivale statistički značajne razlike na mjerama školskoga kurikuluma iz 
perspektive učitelja (nastavne strategije koje podržavaju socijalno učenje i socijalno osjetljivu 
nastavu, individualizaciju i socijalizaciju) s obzirom na spol, dob i radno iskustvo na način da 
će bolje prosječne rezultate na svim ispitanim varijablama imati žene, stariji ispitanici i 
ispitanici s više radnog iskustva. Očekivale su se statistički značajne razlike na mjerama 
školskoga kurikuluma iz perspektive roditelja s obzirom na spol, dob i stručnu spremu na 
način da će bolje prosječne rezultate na skali emocionalno-socijalne pismenosti imati majke, 
ispitanici starije dobi i oni s višom stručnom spremom. 
 
Međutim, rezultati ukazuju da bismo samo djelomično mogli prihvatiti, odnosno odbaciti ovu 
hipotezu zbog slijedećih rezultata: potvrdilo se da djevojčice imaju bolje rezultate od dječaka 
na skalama zadovoljenja ostvarenja razvojnih potreba i socijalnih vještina. Stariji ispitanici su 
zadovoljeniji ostvarenjem razvojnih potreba dok cjelovitost obitelji nije imala utjecaj na ni 
jednu od ispitivanih mjera. Učenici iz manjih mjesta imaju višu samoprocjenu svoje vršnjačke 
prihvaćenosti, a od aktivnosti u koje su učenici uključeni  izvannastavne nemaju nikakav 
utjecaj niti na jednu od ispitanih mjera socijalnoga razvoja, osim na skali vršnjačke 
prihvaćenosti, gdje se pokazala i važna uključenost u dopunsku nastavu koja je ujedno 
značajna na svim ispitanim skalama.  
 
Kod učitelja se pokazalo da bolje prosječne rezultate na svim ispitanim skalama imaju 
najmlađi i najstariji ispitanici, odnosno oni s najmanje i najviše radnog iskustva.  
 
Test emocionalno-socijalne pismenosti roditelja je pokazao da su majke svoju emocionalno-
socijalnu pismenost procjenjivale višim procjenama u odnosu na očeve, ali i mlađi roditelji u 
odnosu na starije, kao i oni s nižom stručnom spremom u odnosu na one s visokom.  
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4. 5. Regresijska povezanost mjera socijalnoga razvoja i  školskoga kurikuluma 
 
Cilj ovog istraživanja je bio ispitati utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika 
uvažavajući i neka socio-demografska obilježja. Operacionalizacija mjera socijalnoga razvoja 
je određena samoprocjenom zadovoljenja razvojnih potreba, razvijenosti socijalnih vještina, 
procjenom i samoprocjenom vršnjačke prihvaćensoti. Mjere školskoga kurikuluma su 
operacionalizirane učestalošću primjene nastavnih strategija koje potiču socijlani razvoj kao i 
emocionalno-socijalnom pismenošću roditelja. Ispitivane socio-demogarfske varijable su: 
veličina mjesta stanovanja, razred, spol, pohađanje vrtića, školski uspjeh, cjelovitost obitelji, 
pohađanje aktivnosti temeljenih na školskom kurikulumu: izvannastavne i izvanškolske 
aktivnosti, dopunska i dodatna nastava.    
 
U svrhu odgovora na pitanje o predikciji socio-demografskih obilježja na mjere socijalnoga 
razvoja i mjere školskoga kurikuluma koristili smo jednu od različitih metoda multiple 
regresijske analize, Stepwise metodu, ili korak po korak metodu, koja iz skupa prediktora  
uzima najprije one koji najbolje predviđaju rezultat u kriteriju (koja ima najviši 
standardizirani koeficijent, najviši t-test, najviši F-omjer u testiranju prikladnosti modela) i 
čije su beta (β) vrijednosti veće od 0,10.  
 
Kao kriterijske varijable za potrebe ovoga istraživanja uzete su: ostvarenje razvojnih potreba 
učenika, razvijenost socijalnih vještina i učestalost provođenja nastavnih strategija koje potiču 
socijalni razvoj učenika. Upravo te uporišne točke analize predstavljaju okosnicu utjecaja 
školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika. Naime, ostvarenje i ispunjenje razvojnih 
potreba učenika predstavlja polazište školskoga kurikuluma, njegova najvažnija izvorišta. Isto 
tako, razvijenost socijalnih vještina je bit djetetove opstojnosti. Uz individualni, društveni 
aspekt razvoja predstavlja njegovu sponu, neraskidiv i međusobno prožet proces razvoja 
tijekom kojega pojedinci razvijaju svoje stavove, norme i vrijednosti unutar određene kulture. 
Tijekom socijalizacije uče se ponašanja koja se smatraju prikladnim i korisnim za članove 
određenoga društva uz uvažavanje posebnosti, različitosti i individualnosti pojedinaca i/ili 
određenih grupa. Odgoj i socijalizacija počinju u obitelji i njihov najintenzivniji učinak je u 
predškolsko i školsko doba, stoga su socijalne vještine opravdano uzete kao dobar kriterij 
analize utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika. Učestalost provođenja 
nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika i podupiru socijalno osjetljivu, 
suradničku i timsku nastavu, uzeta je kao treća kriterijska varijabla zbog svoje aktualnosti i 
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važnoga doprinosa kurikulumskim metodologijama i strukturama kako bi one bile otvorene, 
fleksibilne i sukonstruktivne prirode te dale svoj doprinos socijalnom razvoju učenika.  
 
 
4.5.1. Predikcija rezultata za kriterijsku varijablu ostvarenja razvojnih potreba 
 
U tablici 53. je prikazan model regresijske analize za kriterijsku varijablu ostvarenja razvojnih 
potreba i kompletna procedura njegova nastajanja. Kao značajni prediktori ostvarenja 
razvojnih potreba su se pokazali:  indeks vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena (IVPS), 
pohađanje dopunske nastave, emocionalno-socijalna pismenost majki, školski uspjeh, 
pohađanje izvanškolskih aktivnosti i veličina mjesta stanovanja. Svi navedeni prediktori imaju 
prognostičku vrijednost, pomažu bolje razumjeti i unaprijediti osobni i društveni razvoj  
djeteta te daju smjernice kurikulumskim strukturama i procedurama njegove izgradnje i 
ostvarenja,  Isto tako, važni su pokazatelji smjera djelovanja, osnaživanja i prevencije. 
 
Tablica 53. Regresijska analiza za kriterijsku varijablu ostvarenja razvojnih potreba  
Model Summary 
Model R R Square Adjusted R Square Std. Error of the Estimate 
1 ,378
a
 ,143 ,141 ,42686 
2 ,412
b
 ,170 ,168 ,42021 
3 ,424
c
 ,180 ,176 ,41809 
4 ,433
d
 ,188 ,183 ,41633 
5 ,440
e
 ,194 ,188 ,41505 
6 ,445
f
 ,198 ,192 ,41405 
a. Prediktor: Indeks vršnjačke prihvaćenosti – samoprocjena (IVPS) 
b. Prediktor: IVPS, Dopunska 
c. Prediktor:  IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki 
d. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Uspjeh 
e. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Uspjeh, IŠA 
f. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Uspjeh, IŠA, Veličina 
mjesta 
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Kao što se vidi iz tablice, dobiveni prediktori različitom snagom daju svoj doprinos utjecaju 
školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika. Značajnost njihova utjecaja prikazana je u 
tablici 54.  
Tablica 54. Značajnost regresijskoga modela za kriterijsku varijablu ostvarenja razvojnih 
                    potreba 
ANOVA
a
 
Model SS df MS F p 
1 Regresija  23,506 1 23,506 129,006 ,000
a
 
Ostatak  141,397 776 ,182   
Ukupno 164,903 777    
2 Regresija  28,059 2 14,029 79,453 ,000
b
 
Ostatak  136,844 775 ,177   
Ukupno 164,903 777    
3 Regresija  29,605 3 9,868 56,455 ,000
c
 
Ostatak  135,298 774 ,175   
Ukupno 164,903 777    
4 Regresija  30,921 4 7,730 44,600 ,000
d
 
Ostatak  133,982 773 ,173   
Ukupno 164,903 777    
5 Regresija  31,913 5 6,383 37,051 ,000
e
 
Ostatak  132,990 772 ,172   
Ukupno 164,903 777    
6 Regresija  32,724 6 5,454 31,813 ,000
f
 
Ostatak  132,179 771 ,171   
Ukupno 164,903 777    
a. Prediktor: Indeks vršnjačke prihvaćenost – samoprocjena ( IVPS) 
b. Prediktor: IVPS, Dopunska 
c. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki 
d. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Školski uspjeh 
e. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Školski uspjeh, IŠA 
f. Prediktor: IVPS, Dopunska, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, Školski uspjeh, IŠA, 
Mjesto 
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Iz navedene tablice je razvidno da svi izdvojeni prediktori značajno utječu na ostvarenje 
razvojnih potreba učenika, a njihov udio u tom složenom  procesu prikazan je u tablici 55. 
 
Tablica 55.  Beta – koeficijent regresijskoga modela za kriterijsku varijablu ostvarenja 
                   razvojnih potreba 
 
Kriterij Prediktori β t p 
 
 
 
0stvarenje  
razvojnih potreba 
 
Samoprocjena vršnjačke 
prihvaćenosti 
,378 11,358 ,000 
Dopunska nastava ,167 5,077 ,000 
Emocionalno-socijalna pismenost 
majki 
,097 2,975 ,003 
Školski uspjeh ,097 2,755 ,006 
Izvanškolska aktivnost -,079 -2,399 ,017 
Veličina mjesta stanovanja ,071 2,175 ,030 
 
Iz tablice 55. je vidljivo da najveću prediktivnu  značajnost na ostvarenje razvojnih potreba 
ima samoprocjena vršnjačke prihvaćenosti, zatim uključenost u dopunsku nastavu, 
emocionalno-socijalna pismenost majki, školski uspjeh, pohađanje izvanškolskih aktivnosti  i 
veličina mjesta stanovanja. Iako su potrebe složena struktura koja definira pojedinca kao 
prirodno, društveno i ljudsko biće, na njihovo ostvarenje utječe niz čimbenika, implicitnih i 
eksplicitnih, vidljivih i skrivenih koji doprinose osjećaju pripadnosti i sigurnosti, ljubavi i 
sreće, skrbi o cjelovitom razvoju, afirmaciji i samoostvarenju. Gledano u kontekstu škole, i 
utjecaju školskoga kurikuluma na socijalni razvoj djeteta, pokazalo se da samopoimanje i 
slika o sebi imaju značajan doprinos navedenim procesima. Percepcija vršnjačke 
prihvaćenosti važna je sastavnica samoostvarenja jer slika o sebi, kao relativno stabilna 
kategorija, gradi se i potvrđuje i među vršnjacima, odrastanjem djeteta sve snažnije. 
Svojevrsna potpora dječjim snagama pokazalo se i uključivanje u dopunsku nastavu kao 
snažna potpora djetetovim snagama, njegovom znanju i sposobnostima "mogu više i jače, 
nema granice". Nadalje, emocionalno-socijalna pismenost majki ukazuje da nisu važne samo 
egzistencijalne potrebe kao što su hrana, voda, odjeća, smještaj i druge, već i društvene 
potrebe koje traže kontakte, teže izgradnji mreža odnosa, kako obiteljskih, tako i školskih, 
izvanškolskih i svih drugih oblika suradnje, potpore i razumijevanja.  Uključivanje u 
izvanškolske aktivnosti daje djetetu mogućnost izbora, raditi ono što voli i razvijati svoje 
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talente. Isto tako, školski uspjeh je značajan za budućnost djeteta, njegov nastavak školovanja 
i izbor  zanimanja,  za sve ono čemu teži i što priželjkuje ostvariti. Pokazalo se, uz navedeno, 
da na ostvarenje razvojnih potreba utječe i veličina mjesta stanovanja. Ruralne sredine, u 
odnosu na gradske, daju zdravije i šire mogućnosti, više mira i spokoja, slobode za igru i 
druženja. Gledano u kontekstu utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika, 
rezultati  istraživanja su pokazali da djeca koja se osjećaju prihvaćena od strane vršnjaka 
imaju bolju sliku o sebi, osjećaju se ostvarenija i zadovoljnija. Sve to govori da učitelji svojim 
odgojnim postupcima, toplim i brižnim stilom vođenja razreda, trebaju poticati pozitivne 
interakcije među vršnjacima, pohvaliti i nagraditi učenike za njihov trud, zalaganje i napredak 
uz razumijevanje za teškoće i zapreke na tom putu.  
 
Pohađanje dopunske nastave se također pokazalo kao značajan prediktor u ostvarenju 
razvojnih potreba djece što govori o važnosti kvalitetne realizacije takvoga oblika nastave. 
Naime, dopunska nastava je namijenjena djeci koja imaju potrebe upotpuniti nedostatna 
znanja i uglavnom je individualizirani oblik rada usklađen prema potrebama djece. Ukoliko se 
ostvaruje na suvremen način, kao potpora, a ne kazna, može se očekivati veće zadovoljstvo 
djece u njezinu sudjelovanju kako bi nadoknadila deficite u nekim elementarnim znanjima i 
postigla bolji školski uspjeh 
 
Emocionalno-socijalna pismenost roditelja se tijekom prikaza dosadašnjih rezultata pokazala 
kao važan element u poticanju socijalnoga razvoja djece, a osobito emocionalno-socijalna 
pismenost majki. Privrženost uz majku i njena emocionalno-socijalna pismenost mogu 
izuzetno doprinjeti osjećaju ispunjenosti kod djece i poticajnom socijalnom razvoju, osobito 
na ovoj razini rasta i razvoja djece, gdje je majka dominantnija iz različitih razloga, osobito 
zbog veće količine vremena koje provodi s djetetom. Kako je dijete u toj školskoj dobi još 
relativno malo, zahtjeva brigu i skrb majke u nekim svakodnevnim aktivnostima na putu 
svoga većega osamostaljenja, što ne umanjuje ulogu očeva i njegove utjecaje koji su jednako 
važni.    
 
Dosadašnja istraživanja su pokazala kako su djeca s višim školskim uspjehom prihvaćenija od 
strane svojih vršnjaka, a samim time osjećaju veću razinu zadovoljenja svojih razvojnih 
potreba. U društvu svojih vršnjaka se osjećaju zabavnima, voljenima, slobodnima i uživaju 
status moći kroz prihvaćanje. 
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Kroz pohađanje izvanškolskih aktivnosti, koje najčešće djeca samostalno biraju, djeca 
ostavruju svoje potrebe te je bilo za očekivati kako će pohađanje izvanškolskih aktivnosti biti 
značajan prediktor u ovoj kriterijskoj varijabli. Poticanje u uključivanje u različite aktivnosti 
je svakako izuzetno značajno od najranije dobi, a posebno u dobi srednjega djetinjstva kada se 
formiraju prva  prijateljstva i sve snažnije simpatije i "ljubavne tajne" među djecom. 
 
Veličina mjesta je također značajan prediktor u ostvarenju potreba djece. Djeca u većim 
mjestima zasigurno imaju veći izbor organiziranih izvanškolskih aktivnosti kojima bi 
zadovoljili svoje potreba, ali zato djeca u manjim mjestima zasigurno imaju više prostora i 
mogućnosti samostalnoga organiziranja slobodnoga vremena. 
 
Predikcija rezultata za kriterijsku varijablu ostvarenja razvojnih potreba je  pokazala kako su 
vršnjački, obiteljski i školski utjecaji od izuzetnoga značaja u ostvarenja razvojnih potreba 
djece srednjega djetinjstva. Od škole kao odgojno-obrazovne ustanove se očekuje kako će, uz 
suradnju s roditeljima, uvažajući navedene rezultate, osmišljavati i realizirati školski 
kurikulum u smjeru poticanja što boljega i cjelovitijega ostvarenja potreba učenika i  
navedenih prediktora socijalnoga razvoja učenika. 
 
4.5.2. Predikcija rezultata za kriterijsku varijablu razvijenosti socijalnih vještina 
Poticanje razvoja socijalnih vještina kod djece važna je funkcija suvremene škole, njezinoga  
odgojno-obrazovnoga i socijalnoga bića. Školski kurikulum, kroz jezgrovne, diferencirane i 
međupredmetne teme nastoji ugoditi prirodi djeteta, poticati njegov individualni i socijalni 
razvoj, vještine i sposobnosti prilagođavanja i pozitivnoga ponašanja koje omogućuju 
učenicima da se uspješno nose sa zahtjevima i izazovima koje pred njih postavlja život. Riječ 
je o naučenim oblicima ponašanja, uvježbanim sposobnostima koje se uče od najranijega 
djetinjstva spontano, imitacijom, metodom pokušaja i pogrešaka, a kasnije se razvijaju i 
mijenjaju kroz interakciju s grupama vršnjaka. Na osobnom planu (personalizacija) socijalne 
vještine pridonose uspostavljanju uspješnih odnosa s okruženjem i većem osobnom 
zadovoljstvu. Najviše se uče iz  interakcije s drugim ljudima u neposrednoj blizini (obitelj, 
prijatelji, škola, okružje). Na društvenom planu (socijalizacija) socijalne vještine su 
koncentrirane na interakciju, na djetetove vještine upuštanja u međusobne odnose.  
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Model regresijske analiza za kriterijsku varijablu razvijenosti socijalnih vještina prikazan je  u 
tablici 56. iz kojega je vidljivo da su se kod kriterijske varijable razvijenosti socijalnih 
vještina kao značajni prediktori pokazali, kao i na prethodnom kriteriju,  indeks vršnjačke 
prihvaćenosti – samoprocjena, pohađanje dopunske nastave, pohađanje izvananstavnih 
aktivnosti i emocionalno-socijalna pismenost majki. Kao novi, i važan prediktor razvoja 
socijalnih vještina pokazao se  indeks vršnjačke prihvaćenosti.  
Tablica 56. Regresijska analiza za kriterijsku varijablu razvijenosti socijalnih vještina 
Model Summary 
Model  
R 
 
R Square 
 
Adjusted R Square 
Std. Error of the 
Estimate 
1 ,274
a
 ,075 ,074 ,45217 
2 ,304
b
 ,092 ,090 ,44825 
3 ,320
c
 ,102 ,099 ,44601 
4 ,329
d
 ,108 ,103 ,44489 
5 ,336
e
 ,113 ,107 ,44397 
a. Prediktor: IVPS 
b. Prediktor: IVPS, Dopunska 
c. Prediktor: IVPS, Dopunska, INA 
d. Prediktor: IVPS, Dopunska, INA, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki 
e. Prediktor: IVPS, Dopunska, INA, Faktor emoc. soc. pismenosti majki, IVP 
 
Kao što se vidi iz tablice, dobiveni prediktori različitom snagom daju svoj doprinos utjecaju 
školskoga kurikuluma na razvoj socijalnih vještina. U ovoj predikciji rezultata, kao što je 
naglašeno, osobito je važna vršnjačka prihvaćenost. Naime, svoje potrebe dijete zadovoljava u 
skupini vršnjaka putem prihvaćenosti i poželjnosti, dok potrebu za bliskošću i intimnošću 
zadovoljava u odnosu s jednim prijateljem ili najdražim osobama. U skladu s tim mjera 
popularnosti određena je odnosom grupe prema djetetu. Taj se odnos može opisati pomoću 
dviju dimenzija: prihvaćanje i odbijanje. Prihvaćanje je određeno stupnjem simpatije i 
sviđanja prema određenoj osobi, dok je odbijanje određeno stupnjem nesimpatije i nesviđanja. 
Odbijeno dijete od strane vršnjaka često se kategorizira kao odbačeno, izolirano  ili 
kontroverzno, za razliku od djeteta zvijezde kojega velika većina djece žele za 
prijatelja/prijateljicu. Kako bi razvili socijalne vještine kod djece, pomogli svakom djetetu da 
pronađe i zadrži prijatelja, važno je poticati i pratiti njihov socijalni razvoj, organizirati 
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preventivne i razvojne programe, odnosno implementirati kurikulum socijanih kompetencija i 
odnosa u školi, kao značajno uporište socijalnoga razvoja. To podrazumijeva poticanje i 
praćenje cjelokupnoga ostvarenja učenika i svih njegovih potencijala, kao i onih znanja i 
sposobnosti koje škola ne mjeri, a koji su presudni za svekoliki razvoj, postignuća i uspjeh u 
životu, a to se osobito odnosi na poticanje i praćenje razvoja socijalnih vještina ( Buljubašić-
Kuzmanović, Botić, 2012, 39). Kako bi utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj 
učenika bolje razumjeli, a samim tim i važnost socijalnih vještina,  u tablici 57. je prikazana 
analiza ANOVA kojom je provjerena značajanost regresijskoga modela za ovu važnu 
kriterijsku varijablu vezanu za socijalna umijeća učenika i poticanje razvoja njihove socijalne 
kompetentnosti. 
 
Tablica 57. ANOVA – značajnost regresijskog modela za kriterijsku varijablu razvijenosti 
                   socijalnih vještina 
ANOVA
a
 
Model Sum of Squares df MS F Sig. 
1 Regresija  12,866 1 12,866 62,929 ,000
a
 
Ostatak  158,657 776 ,204   
Ukupno 171,523 777    
2 Regresija  15,801 2 7,901 39,320 ,000
b
 
Ostatak  155,722 775 ,201   
Ukupno 171,523 777    
3 Regresija  17,556 3 5,852 29,419 ,000
c
 
Ostatak  153,967 774 ,199   
Ukupno 171,523 777    
4 Regresija  18,529 4 4,632 23,404 ,000
d
 
Ostatak  152,995 773 ,198   
Ukupno 171,523 777    
5 Regresija  19,353 5 3,871 19,636 ,000
e
 
Ostatak  152,171 772 ,197   
Ukupno 171,523 777    
a. Prediktor: IVPS 
b. Prediktor: IVPS, Dopunska 
c. Prediktor:IVPS, Dopunska, INA 
d. Prediktor: IVPS, Dopunska, INA, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki 
e. Prediktor:IVPS, Dopunska, INA, Faktor emoc.-soc. pismenosti majki, IVP 
 
Iz navedene tablice je razvidno da svi izdvojeni prediktori značajno utječu na razvoj socijalnih 
vještina, a njihov udio u tom složenom, višedimenzionalnom procesu prikazan je u tablici 58. 
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Tablica 58.  Beta – koeficijent regresijskoga modela za kriterijsku varijablu ostvarenja 
                   razvojnih potreba 
Kriterij Prediktori β t p 
 
 
Poticanje razvoja 
socijalnih vještina 
 
Samoprocjena vršnjačke 
prihvaćenosti 
,274 7,933 ,000 
Dopunska nastava ,131 3,822 ,000 
Izvannastavna aktivnost -,102 -2,970 ,003 
Emocionalno-socijalna pismenost 
majki 
,076 2,216 ,027 
Vršnjačka prihvaćenost ,072 2,045 ,041 
 
Iz tablice 58. je vidljivo da najveću prediktivnu značajnost ima samoprocjena vršnjačke 
prihvaćenosti, a zatim slijede pohađanje dopunske nastave, pohađanje izvannastavnih 
aktivnosti, emocionalno-socijalna pismenost majki i indeks vršnjačke prihvaćenosti. Iako se 
vršnjačka prihvaćenost, u ovoj razvojnoj dobi kod ispitane djece, ne reflektira najsnažnije na 
razvoj socijalnih vještina, odrastanjem ona poprima sve snažnije dimenzije. Naime, mlađa su 
djeca još uvijek okrenuta roditeljima, odnosno starijima i njihovim utjecajima, što 
odrastanjem postupno slabi. To se može sagledati i kroz važnost djetetove samoprocjene 
vršnjačke prihvaćenosti koja je pod neposrednim utjecajem  i vršnjačke prihvaćenosti.  
 
Za školski kontekst je od izuzetnoga značaja što se kao važan prediktor razvoja socijalnih 
vještina  pokazala uključenost učenika  u izvannastavne aktivnosti koje se planiraju sa ciljem 
zadovoljenja potreba djece, njihovih interesa i sposobnosti. Izvannastavne aktivnosti se 
uglavnom ostvaraju koristeći nastavne strategije koje potiču socijalni razvoj učenika. 
Zasnovane su na iskustvenom, suradničkom i integriranom, cjelovitom učenju. Uči se iz 
života za život, odnosno sadržaji  se učenja  povezuju sa životnom zbiljom i zajednicom, užim 
i širim okružjem. Uporišta su u kognitivnom, metakognitivnom i samoregulirajućem učenju. 
Učenici uče i rade bez pritiska i straha od ocjenjivanja, što doprinosi neutralizaciji straha od 
neuspjeha, toliko prisutnoga u nekim "važnijim" predmetima i područjima. 
 
Gledano u kontekstu ostvarenja razvojnih potreba učenika i njegovih socijalnih umijeća, 
kvaliteta emocionalne pismenosti majki i uključenost u dopunski nastavu i izvannastavne 
aktivnosti se pokazuju kao važna uporišta utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni razvoj 
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učenika. Sve to ukazuje na važnost partnerskih odnosa škole i roditelja, odnosno sukretivnu 
procedura razvoja školskoga kurikuluma u kojoj su učenici, nastavnici i roditelji ravnopravni.   
 
 
4.5.3. Predikcija rezultata za kriterijsku varijablu učestalosti provođenja nastavnih  
          strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
 
Poznato je da izbor nastavnih strategija ovisi o ciljevima, zadacima, sadržajima i načina 
vrednovanja odgojno-obrazovnog procesa, o dobi učenika i njihovim iskustvima, o 
zemljopisnoj lokaciji škole i društvenom okruženju, o ekonomskim uvjetima, o stavovima i 
osposobljenosti učitelja koji su ogledaju u nastavnom ozračju i školskoj klimi. U tablici 59. je 
prikazan model regresijske analiza za kriterijsku varijablu učestalosti provođenja nastavnih 
strategija koje potiču socijalni razvoj učenika. Kao značajni prediktori su se pokazali: indeks 
vršnjačke prihvaćenosti (samoprocjena), indeks vršnjačke prihvaćenosti (prosječna procjena 
vršnjaka), veličina mjesta stanovanja, emocionalno-socijalna pismenost očeva, pohađanje 
izvanškolskih aktivnosti.  
 
Tablica 59. Regresijska analiza za kriterijsku varijablu učestalosti provođenja nastavnih 
                   strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
Model Summary 
Mo
del 
 
R 
R 
Square 
 
Adjusted R Square 
Std. Error of the 
Estimate 
1 ,204
a
 ,042 ,040 ,64168 
2 ,257
b
 ,066 ,064 ,63391 
3 ,281
c
 ,079 ,076 ,62984 
4 ,302
d
 ,091 ,086 ,62610 
5 ,316
e
 ,100 ,094 ,62362 
a. Prediktor:  IVPS 
b. Prediktor: IVPS, IVP 
c. Prediktor: IVPS, IVP, Mjesto 
d. Prediktor: IVPS, IVP, Mjesto, Faktor emoc.-soc. pismenosti očeva 
e. Prediktor: IVPS, IVP, Mjesto, Faktor emoc.-soc. pismenosti očeva, IŠA 
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I ovaj kriterij, vezan za učestalost provođenja nastavnih strategija, metoda i postupaka koji 
potiču socijalan razvoj učenika, jednako kao i prethodna dva, jasno pokazuje da je utjecaj 
školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika jak i snažan. Osim već objašnjenih 
prediktora, u ovoj strukturi utjecaja pojavljuje se i emocionalno-socijalna pismenost očeva, a 
vršnjačka prihvaćenost dobiva sve snažnije dimenzije. Analizom ANOVA prikazanoj u tablici 
60. provjerena je značajanost regresijskoga modela za kriterijsku varijablu učestalosti 
provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika. 
 
Tablica 60. ANOVA – značajnost regresijskoga modela za kriterijsku varijablu učestalosti  
                   provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
ANOVA
a
 
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regresija  13,910 1 13,910 33,782 ,000
a
 
Ostatak  319,519 776 ,412   
Ukupno 333,429 777    
2 Regresija  21,999 2 10,999 27,373 ,000
b
 
Ostatak  311,430 775 ,402   
Ukupno 333,429 777    
3 Regresija  26,388 3 8,796 22,174 ,000
c
 
Ostatak  307,040 774 ,397   
Ukupno 333,429 777    
4 Regresija  30,409 4 7,602 19,393 ,000
d
 
Ostatak  303,020 773 ,392   
Ukupno 333,429 777    
5 Regresija  33,200 5 6,640 17,074 ,000
e
 
Ostatak  300,229 772 ,389   
Ukupno 333,429 777    
a. Prediktor: IVPS 
b. Prediktor:IVPS, IVP 
c. Prediktor:IVPS, IVP, Mjesto 
d. Prediktor:IVPS, IVP, Mjesto, Faktor emoc.-soc. pismenosti očeva 
e. Prediktor: IVPS, IVP, Mjesto, Faktor emoc.-soc. pismenosti očeva, IŠA 
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Iz navedene tablice je razvidno da izdvojeni prediktori značajno utječu na učestalost 
provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj, a njihov udio u tom pedagoško-
psihološkom i didaktičko-metodičkom  razvojnom procesu prikazan je u tablici 61. 
. 
Tablica 61.  Beta – koeficijent regresijskoga modela za kriterijsku varijablu učestalosti  
                   provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika 
Kriterij Prediktori β t p 
 
Učestalost provođenja 
nastavnih strategija koje 
potiču socijalni razvoj 
učenika 
 
Samoprocjena vršnjačke 
prihvaćenosti 
,204 5,812 ,000 
Vršnjačka prihvaćenost ,158 4,487 ,000 
Mjesto stanovanja ,116 3,326 ,001 
Emocionalno-socijalna pismenost  
očeva 
,110 3,203 ,001 
Izvanškolska aktivnost ,092 2,679 ,008 
 
Iz tablice 61. je vidljivo da najveću prediktorsku značajnost na učestalost provođenja 
nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika ima samoprocjena vršnjačke 
prihvaćenosti, a zatim slijede: indeks vršnjačke prihvaćenosti, veličina mjesta stanovanja, 
emocionalno-socijalna pismenost očeva, pohađanje izvanškolskih aktivnosti.  
 
Kod prediktor nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika posebno se, za razliku 
od prethodne dvije kriterijske varijable vezane za potrebe učenika i njegove socijalne vještine,  
izdvaja emocionalno-socijalna pismenost očeva, dok je u prethodnima bila majki. 
Moguće je to povezati s percepcijom očeva kao stratega i skrbnika obitelji, "glave kuće", 
oslonca i uporišta. Iako se radi o tradicionalnoj percepciji obiteljske uloge očeva, ona je u 
svojim pozitivnim namjerama i implikacijama važna djeci jednako kao i skrb majke.  
 
Veličina mjesta stanovanja također ima utjecaj na realizaciju nastave koja potiče socijalni 
razvoj djeteta. Za očekivati je da će u manjim mjestima, gdje je u razrednim odjelima 
smješten manji broj učenika, djeca imati veću mogućnost kvalitetnijih i učestalijih interakcija. 
Nastavniku je s manjim brojem učenika lakše organizirati suradničku nastavu, više se 
posvetiti svakom učeniku te osmisliti, provesti i evaluirati različite aranžmane aktivnoga 
učenja, usmjerene na učenika i njegove potrebe. U tom kontekstu važno je poticati i pratiti 
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cjelovit razvoj učenika, uzimajući u obzir njihova gledišta, ciljeve učenja i vlastite strateške i 
metodičke koncepte koje teže razviti. 
 
U znanstvenoj i stručnoj literaturi puno se autora bavilo socijalnim razvojem učenika koji su 
utvrdili, isto kao i ovo istraživanje, međuovisnost različitih mjera socijalnoga razvoja 
(individualna obilježja, socijalne vještine, vršnjačka prihvaćenost,...) i varijabli koji utječu na 
njih (Pellegrini i Glickman, 1990; Brdar, 1992; Brdar, Pokrajac – Bulian, 1939; Brdar, 1994, 
Lacković – Grgin, 1989). Poseban doprinos proučavanju socijalnoga razvoja učenika dala su i 
istraživanja na području humnaističke, holističke, konstruktivističke i pedagoške paradigme 
odgoja i obrazovanja (Maleš, 1995; Uzelac, Bagić i Boganar, 19995; Mušanović, Previšić, 
Ledić, 1996; Bošnjak, Matijević, 1999) koja posebnu pozornost daju strategijama metodama i 
postupcima kojima se propituje interakcijski obrazac škole i djelotvornost školske prilagodbe 
(Babić, Irović, Bognar, Peko, 1999; Špoljarić, 2000).  
 
Analizirajući i uspoređujući sve navedeno može se zaključiti da je regresijska analiza 
potvrdila hipotezu H6 koja je pretpostavila značajnu prediktivnu vrijednost školskih, 
obiteljskih,  vršnjačkih  i socio-demografskih utjecaja na socijalni razvoj učenika. 
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5. ZAKLJUČAK 
 
Slijedom globalnih društvenih promjena kao i postavljanja novih društvenih izazova i 
vrijednosti od škole se danas očekuje velika izmjena u smjeru prelaska od dominantnoga 
kognitivnoga pristupa odgoju i obrazovanju prema humanističkom i holističkom pristupu  
potičući kvalitetne socijalne odnose i socijalni razvoj učenika. Kao odgovor na takve zahtjeve 
mnoge su države, kao i Republika Hrvatska, prihvatile kurikulumski pristup odgoju i 
obrazovanju kojim se ističe razvoj društva temeljenoga na znanju, širenje globalizacijskih 
procesa te važnost obrazovanja za osobni i društveni razvoj. Kurikulumski pristup omogućuje 
da se sve sastavnice sustava smisleno i skladno povežu. Karakterizira ga prelazak na 
kompetencijski sustav i učenička postignuća (ishode učenja) za razliku od (do)sadašnjega 
kurikuluma usmjerenoga na sadržaj.  
 
Uzevši  u obzir navedeno te pročavajući dosadašnja istraživanja vezana uz socijalni razvoj, 
kao i školski kurikulum, došlo se do spoznaje da postoji nedostatan broj istraživanja o 
povezanosti školskoga kurikuluma sa socijalnim razvojem učenika, kao važne, ali često 
zanemarivane sastavnice odgoja i obrazovanja. Stoga se u ovom radu odlučilo na podrobnije 
istraživanje utjecaja školskoga kurikuluma i njegovih sukreatora na socijalni razvoj učenika. 
Istražujući dostupnu literaturu koja se bavila ovim područjem uočilo se da mnoga istraživanja 
potvrđuju utjecaj učitelja na socijalni razvoj učenika, kao i obitelji, ali sveobuhvatnijih 
istraživanja koja su  istodobno ispitivala školske, obiteljske i kurikulumske utjecaje na 
socijalni razvoj učenika, nema mnogo. Osobito se to odnosi na utjecaj emocionalno-socijalne 
pismenosti roditelja kao i učestalost korištenja nastavnih stategija koje potiču socijalni razvoj 
učenika. Također, malo je istraživanja navedenoga problema u prvom obrazovnom ciklusu u 
kojem je utjecaj obitelji, vršnjaka i roditelja od izuzetne važnosti.  
Cilj je ovog istraživanja bio ispitati utjecaj školskoga kurikuluma, odnosno njegovih 
sukreatora (učitelja, roditelja i vršnjaka), na socijalni razvoj učenika nižih razreda osnovne 
škole uvažavajući socio-demografska obilježja ispitanika. Dimenzije školskoga kurikuluma su 
operacionalizirane kroz školske, vršnjačke i roditeljske utjecaje/interakcije koje čine njegove 
nezaobilazne sastavnice, a socijalni razvoj učenika kroz samoprocjenu ostvarenja razvojnih 
potreba, razvijenost socijalnih vještina i vršnjačku prihvaćenost (samoprocjena  i prosječna 
procjena razreda). S obzirom da se utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika 
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nedostatno istraživao, posebice primjenom pouzdane metodologije empirijskih istraživanja, 
pokušalo se dovesti u vezu navedene varijable i utvrditi njihov međusobni odnos. 
Uže područje ovoga rada dalo je odgovor na pitanje koliko socijalno osjetljiva nastava, kao 
dio školskoga kurikuluma, uz emocionalno-socijalnu pismenost roditelja doprinosi socijalnom 
razvoju učenika na svim mjerama socijalnoga razvoja, uvažavajući socio-demografska 
obilježja ispitanika. Riječ je o obiteljskim, vršnjačkim i školskim utjecajima, kao značajnim 
uporištima cjelovitoga razvoja djeteta, ostvarenja njegovih razvojnih potreba na kognitivnom, 
afektivnom i psihomotoričkom djelokrugu odgoja i obrazovanja. 
 
Teorijska se  podloga ovoga rada temelji na mikropedagoškom pristupu socijalnom razvoju 
učenika i interakcijsko-komunikacijskom vidu odgoja i obrazovanja vezanom za međuljudske 
odnose, kvalitetu interakcije i komunikacije u odnosu te spremnosti na suradnju. U literaturi 
se može pronaći niz drugih teorija koje su se bavile socijalnim razvojem djece kao što su: 
Bowlyjeva teorija privrženosti, Bandurina teorija socijalnoga učenja, Socio-kulturalna teorija 
Vygotskog, Bronfenbrennerova ekološka teorija, Eriksonova teorija psiho-socijalnoga razvoja 
te teorija kognitivnog razvoja Jeana Piageta. Uz navedene teorije postoji niz teorijskih 
pristupa koji se vežu uz socijalnu kompetenciju učenika: bihevioristički, psihološki, 
kognitivno-razvojni, sociološki, holistički, humanistički, konstruktivistički i pedagoški pristup 
kao i različiti teorijski modeli socijalne kompetencije: Guilfordov, Argylov, 1967; 
McFalolow, Fordov, 1982; Riggiov, Marlovea, 1986; Dodgeov, 1987; Cavellov, 1990,  te dva 
modela koja su u pedagogiji imala velike odjeke: Golemanov model emocionalne i socijalne 
kompetencije i Katz, McCleallanin pedagoški model socijalne kompetencije. 
 
Sudionici su ovoga istraživanja bili učenici 3. i 4. razreda osnovne škole (N=841,  m=431; 
ž=410), njihovi roditelji (N=1619, m=786; ž=833) i učitelji razredne nastave zaposleni u 
osnovnim školama Splitsko-dalmatinske županije (N=254, m=1; ž=253). Kako bi se 
odgovorilo na  probleme i zadatke  istraživanja te testiralo postavljene hipoteze provedeni su   
odgovarajući postupci deskriptivne i inferencijske statistike (t-test, analiza varijance, 
korelacija), interkorelacijske, korelacijske i višestruke usporedbe te multivarijatne analize 
(faktorska analiza, regresijska analiza, analiza varijance i Scheffe Post hoc test). Konstruirana 
su tri mjerna instrumenta: upitnik za učenike, upitnik za učitelje i upitnik za roditelje čija se 
konstruktnu valjanost i pouzdanost utvrdila i pokazala primjerenom za daljnju obradu 
podataka. 
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Upitnik za učenike je bio usmjeren na mjere socijalnoga razvoja, upitnik za učitelje na 
učestalost korištenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika, a upitnik za 
roditelje na njihovu emocionalno-socijalnu pismenost. Sva ispitivanja su provedena 
samoprocjenom sudionika osim vršnjačke prihvaćenosti gdje su učenici osim sami sebe 
procjenjivali jedni druge.  
 
Analizom rezultata empirijskoga dijela istraživanja potvrđeno je pet  (H1, H2, H3, H4 i H6) 
od postavljenih šest hipoteza istraživanja. Kako je riječ o učenicima 3. i 4. razreda osnovne 
škole, odbijanja i prihvaćanja postavljenih hipoteza ne mogu se doslovce shvatiti, već 
razvojno interpretirati. Osobito zbog toga što se obuhvaćeni učenici nalaze i najintenzivnijoj 
fazi svog razvoja, pred samim pubertetom. Samim tim procjenama koje su na upitniku učenici 
davali valjalo je pravilno interpretirati i koncentrirati se na prediktore koji pobliže 
objašnjavaju utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika, kako bi te utjecaje 
bolje razumjeli i na taj način obogatili i unaprijedili odgojno-obrazovnu praksu. Od ispitanih 
varijabli, kao kriterijske  uzete su: ostvarenje razvojnih potreba učenika, razvijenost socijalnih 
vještina i učestalost provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika. 
Upravo te uporišne točke analize predstavljaju okosnicu utjecaja školskoga kurikuluma na 
socijalni razvoj učenika. Naime, ostvarenje i ispunjene  razvojnih potreba učenika predstavlja 
polazište školskoga kurikuluma, njegova najvažnija izvorišta. Isto tako, razvijenost socijalnih 
vještina je bit djetetove opstojnosti. Uz individualni, društveni aspekt razvoja djeteta 
podjednako je važna, njegova personalizacija i socijalizacija. Sve to nije moguće ostvariti bez 
školskoga kurikuluma u čijem je centru učenik i njegov cjelovit razvoj te višeizvornost i 
multidimenzionalnost didaktičko-metodičkoga oblikovanja nastave. Stoga je učestalost 
provedbe nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika i podupiru socijalno 
osjetljivu, suradničku i timsku nastavu, uzeta kao treća kriterijska varijabla zbog svoje 
aktualnosti i važnog doprinosa kurikulumskim metodologijama i strukturama kako bi one bile 
otvorene, fleksibilne i sukonstruktivne prirode te dale svoj doprinos socijalnom razvoju 
učenika.  
 
H1 - Učenici ostvarenje svojih razvojnih potreba procjenjuju visoko i uglavnom visoko, na 
zadovoljavajući način. Od ispitanih varijabli, visoko procjenjuju kako su jako sretni (M=4,72; 
SD= ,66), kako se rado uključuju u igru i druženje (M=4,71; SD= , 62), osjećaju se  sposobni 
kao i druga djeca (M=4,52; SD= ,83), voljeni (M=4,52; SD= ,81) i da ljubav uvijek  uzvraćaju 
(M=4,49; SD= ,73). Najnižim vrijednostima, ali i dalje uglavnom visokim, procjenjuju 
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pozivanje drugih na igru i druženje (M=4,34; SD= ,98), svoju zabavnost u društvu (M=4,28; 
SD= ,91), potražnju i želju za prijateljstvom (M=4,21; SD= ,89) te svoju odlučnost da jasno i 
glasno kažu ukoliko im nešto smeta (M=3,96; SD=1,19).  
 
Najvišim vrijednostima, kada su u pitanju socijalne vještine, procjenjuju osjećaj sreće kad 
pomognu mirno rješiti svađu (M=4,70; SD= ,72) i daju dobar savjet (M=4,66; SD= ,67). 
Visoko procjenjuju i sudjelovanje  u zajedničkim aktivnostima (M=4,64; SD= ,72), pružanje 
pomoći drugome  (M=4,54; SD= ,79), pažnju da drugoga ne povrijede (M=4,53; SD= ,74) te 
slaganje s drugima u razredu (M=4,46; SD= ,83). Uglavnom visoko procjenjuju sudjelovanje 
u mirenju prijatelja  (M=4,44; SD= ,88), kompromismo rješavanje problema  (M=4,40; SD= 
,94), osjetljivost prema drugima (M=4,38; SD= ,84) i prihvaćanje savjeta drugih (M=4,31; 
SD= ,82). Najniže procjenjuju samokontrolu (M=4,20; SD= 1,05), govorenje istine, a ne laži 
(M=4,15; SD= ,97), traženje pomoći drugoga (M=4,14; SD= 1,01) i dijeljenje  različitih 
trenutaka s prijateljima (M=3,73; SD=1,33).  
 
Kada su u pitanju školski utjecaji, učestalost provođenja nastavnih strategija koje doprinose 
socijalnom razvoju, učenici najvišim vrijednostima procjenjuju poticanje zdravoga načina 
života (M= 4,84; SD= ,49), učenje poštivanja drugih (M=4,83; SD= ,50), suradnju s 
roditeljima (M=4,73; SD= ,63),  sprečavanje svađe i tučnjave (M= 4,71; SD= ,69), poštivanje 
učenika od strane učitelja (M= 4,66; SD= ,76), omogućavanje pokazivanja znanja (M= 4,58; 
SD= ,72), širenje osjećaja zadovoljstva i uspješnosti (M= 4,49; SD= ,87) i organizaciju 
različitih događanja u školi (M= 4,33; SD= ,92). Najniže procjenju provođenja problemske 
nastave (M= 4,27; SD= 1,00), slobodu izražavanja mišljenja i osjećaja (M= 4,22; SD= 1,10), 
razgovor o različitostima (M= 4,03; SD=1,22), korištenje različitih socijalnih oblika rada koji 
potiču socijalni razvoj (M= 3,97; SD= 1,08), slobodu biranja načina učenja (M= 3,58; 
SD=1,43) i učenje kroz igru (M=3,50; SD= 1,25). 
 
Od ostalih mjera, koje doprinose utjecaju školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika, 
ispitani su vršnjački utjecaji te uključenost učenika u različite vidove nastave, izvannastavne i 
izvanškolske aktivnosti. Prosječni indeks vršnjačka prihvaćenost je uglavnom visok (M=4,31, 
SD= ,64) kao i indeks samoprocjene vršnjačke prihvaćenosti (M=4,30, SD= ,88). Uočena 
razlika u procjenama, iako ide u korist samoprocjene prihvaćenosti, nije statistički značajna. 
Isto tako, uključenost učenika u dopunske i dodatne oblike nastave te različite aktivnosti je 
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zadovoljavajuća. Najveći broj učenika uključen je u izvanškolske aktivnosti 611 (73%), zatim 
njih 487 (58%) u izvannastavne te trećina učenika, njih 295 (35%) u dodatnu nastavu. 
Najmanje je uključenih učenika u dopunsku nastavu, njih 144 (17%). Ono što je važno 
istaknuti, sve ove navedene mjere su se pokazale kao značajni prediktori socijalnoga razvoja. 
 
H2 - Gledano iz perspektive učitelja, odnosno njihovu procjenu učestalosti provođenja 
nastavnih strategija koje doprinose socijalnom razvoju učenika, socijalno osjetljivoj nastavi, 
individualizaciji i socijalizaciji (H2), najvišim vrijednostima učitelji procjenjuju učenje 
poštivanja drugih (M=5,00, SD= ,00), sprečavanje svađe i tučnjave  (M=4,94; SD= ,22), 
razgovor o različitostima (M=4,92; SD= ,26), poštivanje učenika (M= 4,92; SD= ,26), 
slobodu izražavanja mišljenja i osjećaja (M=4,87; SD= ,32), omogućavanje pokazivanja 
znanja (M= 4,81; SD= ,38),  suradnju s roditeljima (M= 4,69; SD= ,45), širenje osjećaja 
zadovoljstva i uspješnosti u razredu (M= 4,62; SD= ,70). Najniže procjenjuju učenje kroz igru 
(M= 4,38; SD= ,66), organizaciju različitih događanja u školi (M=4,34; SD= ,56), provođenje 
problemske nastave (učitelji M= 4,25; SD= ,56) i slobodu biranja načina učenja (M= 4,09; 
SD= ,79). Razlike u procjenama učenika i učitelja o učestalosti provođenja nastavnih 
strategija su statistički značajne. Učitelji, u odnosu na učenike, provedbu istih značajno 
procjenjuju višim vrijednostima. 
 
Učitelji najvišim vrijednostima, kada je u pitanju individualizacija nastave, procjenjuju  
uvažavanje individualnih potreba učenika, različitih sposobnosti i sklonosti (M=4,85; SD= 
,35), zalaganje za aktivno učenje (M=4,74; SD=,43), prilagođavanje metoda učenja i 
poučavanja individualnim potrebama učenika (M=4,61; SD= ,48), poticanje individualizacije 
i cjelovitog razvoja učenika: kognitivna, afektivna i psihomotorna domena učenja (M=4,61; 
SD= ,48). Pridržavanje individualnoga pristupa svakom učeniku (M=4,21; SD= ,59) 
procjenjuju najniže. Na skali socijalizacije najvišim vrijendostima procjenjuju pružanje 
mogućnosti učenicima da raspravljaju i objasne svoja stajališta (M=4,74; SD= ,43), 
uvažavanje mišljenje roditelja (M=4,59; SD=,49) i važnost razgovora s roditeljima o njihovim 
očekivanjima za njihovu djecu (M=4,59; SD=,49). Uglavnom visoko procjenjuju  suradničko 
učenje i rješavanje problema (M=4,53; SD= ,42), učenje iz različitih izvora znanja (M=4,36; 
SD= ,52), učenje različitim stilovima učenja (M=4,31; SD= ,63), preferiranje suradničkoga 
učenja i timskoga rada (M=4,29; SD= ,51) i povezivanja nastave sa životom,  čestim 
odlaskom iz učionice (M=4,14; SD= ,62). Najniže procjenjuju poticanje samovrednovanja 
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postignuća učenika (M=4,04; SD= ,69), zajedničko kreiranje nastave s učenicima (M=4,03; 
SD= ,69) te uključivanje roditelja u različite aktivnosti (M=3,81; SD= ,67).  
 
H3 - Roditelji (očevi i majke) uglavnom visoko procjenjuju svoju emocionalno-socijalnu 
pismenosti, osobito majke. Najvišim vrijednostima procjenjuju traženje iskrenosti od djeteta 
čak i u nevažnim stvarima (M=4,74; SD= ,65), zahtjev od svog djeteta da pravilno jede i da se 
dovoljno kreće (M=4,62; SD=,69), redovite razgovore o zajedničkim temama u obitelji 
(M=4,57; SD= ,71) i inzistiranja na razgovoru s djetetom iako ne želi razgovarati o nečemu 
što ga brine (M=4,47; SD= ,84). Najniže, iako još uvijek visoko, procjenjuju ustrajanje da 
dijete nastavi s pokušajima čak i nakon uzastopnih neuspjeha (M=4,32; SD= ,92), 
primjenjivanje jasnih i dosljednih mjera discipline (M=4,09; SD= ,95) i redovito sudjelovanje 
zajedno sa svojom djecom u društveno-korisnom, dobrovoljnom radu  (M=3,94; SD=1,07). 
 
H4 - Ispitane mjere utjecaja školskoga kurikuluma na socijalni razvoj učenika su međusobno 
povezane. Matrica korelacije je potvrdila povezanosti svih varijabli istraživanja na ispitanim 
razinama sukreatora školskoga kurikuluma (učenika, učitelja, roditelja). Učenici čiji 
nastavnici prakticiraju socijalno osjetljivu nastavu, i čiji roditelji pokazuju bolje rezultate na 
testu emocionalno-socijalne pismenosti, imaju prosječno bolje rezultate na svim mjerama 
socijalnoga razvoja. Ostvarenje razvojnih potreba najjače korelira s razvijenosti socijalnih 
vještina (r=.63, p <0.01), a potom i sa socijalno osjetljivom nastavom (r=.41, p <0.01). 
Najmanje koreliraju, iako još uvijek statistički značajno, s vršnjačkom prihvaćenošću – 
samoprocjenom (r=.37, p <0.01) i procjenom prihvaćenosti vršnjaka (r=.11, p <0.01) te 
emocionalno-socijalnom pismenošću majki (r=.11, p <0.01) i očeva (r=.07, p <0.01).  
 
H5 - Od ispitanih socio-demografskih varujabli (spol, dob, struktura obitelji, uključenost u 
vrtić, školski uspjeh i veličinu mjesta školovanja) nemaju sve podjednak utjecaj na socijalni 
razvoj učenika, osobito se to odnosi na uključenost u vrtić i strukturu obitelji, dok se ostale 
varijable pojavljuju kao značajne unutar predikcije rezultata, osobito školski uspjeh, što se 
može smatrati i sastavnicom školskoga kurikuluma,  i veličina mjesta stanovanja. Mlađi 
učenici višim vrijednostima procjenjuju ostvarenje svojih razvojnih potreba od starijih 
učenika. Isto tako, procjene djevojčica više su od procjena dječaka, a učenici koji pohađaju 
dopunsku nastavu imaju niže samoprocjene od učenika koji ne pohađaju dopunsku nastavu. 
Također se potvrdilo kako učenici koji su pohađali bilo koji predškolski program, i koji imaju 
231 
 
viši školski uspjeh, ostvarenje svojih razvojnih potreba procjenjuju višim vrijednostima. 
Veličina mjesta, pohađanje izvannastavnih i izvanškolskih aktivnosti te dodatne nastave nisu 
pokazale značajne razlike u procjenama između ispitanih učenika 
 
Kod samoprocjene razvijenosti socijalnih vještina pokazalo se kako djevojčice više od 
dječaka procjenjuju razvijenost svojih socijalnih vještina. Učenici s boljim školskim uspjehom 
imaju više samoprocjene u odnosu na one s lošijim školskim uspjehom. Učenici koji pohađaju 
dopunsku nastavu niže procjenjuju razvijenosti socijalnih vještina od učenika koji ne 
pohađaju dopunsku nastavu. Utjecaj veličine mjesta, kao ni uključenost u izvannastavne i 
izvanškolske aktivnosti, pohađanje vrtića i cjelovitost obitelji, nisu se pokazali značajni za 
razvoj socijalnih vještina unutar ispitane dobi učenika. 
 
Kod procjene i samoprocjene vršnjačke prihvaćenosti pokazalo se da nema statistički 
značajnih razlika između vršnjačke procjene i samoprocjene vršnjačke prihvaćenosti učenika. 
Međutim, rezultati ukazuju kaku su bolje prihvaćeni stariji učenici, s boljim školskim 
uspjehom, koji pohađaju izvanškolske aktivnosti te dodatnu nastavu kao i oni iz manjih 
sredina. Manje prihvaćenima se osjećaju učenici koji pohađaju dopunsku nastavu što se može 
povezati sa značajnosti školskoga uspjeha na prihvaćenost. Naime, djeca koja pohađaju 
dopunsku nastavu su najčešće djeca koja imaju lošiji školski uspjeh, a takva djeca su, prema 
svim dosadašnjim istraživanjima, slabije prihvaćena od svojih vršnjaka. 
 
Kod procjene provođenja nastavnih strategija koje doprinose socijalnom razvoju učenika,  
individualizaciji i socijalizaciji,  najmlađi i najstariji učitelji, odnosno oni s najmanje i najviše 
radnog iskustva, pokazuju veću učestalost provođenja nastavnih strategija koje potiču 
socijalni razvoj učenika od svojih kolega srednje životne dobi.  
 
Roditelji su vlastitu emocionalno-socijalnu pismenosti procijenili uglavnom visokim 
prosječnim vrijednostima, osobito majke i  mlađi roditelji kao i oni s nižom stručno spremom.  
 
H6 – Kako bi što bolje razumjeli i objasnili utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni razvoj 
učenika izdvojeni su i prediktori koji tu složenu strukturu utjecaja pobliže objašnjavaju. Kao 
kriterijske varijable su uzete: ostvarenje razvojnih potreba, razvijenost socijalnih vještina i 
učestalost provođenja nastavnih strategija koje potiču socijalni razvoj učenika. Kao značajni 
prediktori na kriterijskim varijablama su se pokazali: vršnjačka prihvaćenost (procjena i 
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samoprocjena), emocionalno-socijalna pismenost roditelja, pohađanje izvannastavnih i 
izvanškolskih aktivnosti te dodatne i dopunske nastave, školski uspjeh te veličina mjesta 
stanovanja.  
 
Sveukupni dobiveni rezultati emipirijskoga dijela istraživanja, potvrdili su neka dosadašnja 
istraživanja, ali ujedno i dala odgovor na postavljena pitanja na početku ovoga rada.  
Doprinos rezultata rada svakako bi trebao biti poticaj sukreaciji školskoga kurikuluma, ali i 
same nastave koja se treba bogatiti različitim nastavnim metodama, postupcima i socijalnim 
oblicima rada koji će doprinositi socijalnim interakcijama. Važnost ovoga istraživanja može 
se sagledati iz perspektive roditelja i njihovih odgojnih utjecaja. Naime, emocionalno-
socijalnu pismenost neki autori sagledavaju kao novi vid odgoja, nepravedno zanemaren, a 
tako usko povezan s kompetentnim roditeljstvom i učiteljskim pozivom. 
 
Rad je na teorijskoj i empirijskoj razini ispitao utjecaj školskoga kurikuluma na socijalni 
razvoj učenika unutar interakcijsko-komunikacijskoga aspekta odgoja i obrazovanja i 
mikropedagoške strukture  škole. Ukazao je na značajke socijalnoga razvoja djece, osobito u 
prvom obrazovnom ciklusu, s jasnim prikazom teorija, modela i pristupa socijalnom razvoju. 
Također je prikazao pedagoške implikacije navedenih teorija, modela i pristupa u školskom 
kontekstu.  
 
Rezultati  istraživanja pridonijet će boljem razumijevanju utjecaja školskoga kurikuluma na 
socijalni razvoj učenika, a imat će i značajnu znanstvenu, stručnu i praktično-pedagošku 
vrijednost i opravdanost osobito u poticanju partnerskih odnosa i suradnje sukreatora 
školskoga kurikuluma: učenika, učitelja i roditelja. Tijekom analize dobivenih rezultata 
otvorila su se još mnoga pitanja na koja treba pronaći odgovore kako bi se što kvalitetnije 
djelovalo u osmišljavanju odgojno-obrazovnog procesa i kurikuluma koji će biti usmjeren na 
dijete. 
 
.    
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7. PRILOZI 
 
Prilog 1. Upitnik za učenike 
 
Upitnik za učenike 
 
Molimo te da odgovoriš na pitanja o sebi, svojoj obitelji i školi! Zahvaljujemo na suradnji! 
 
1. Ja sam (zaokruži) : 
a) djevojčica 
b) dječak 
 
2. Zaokruži samo jedan odgovor: 
   a) pohađao/la sam vrtić 
   b) nisam pohađao/la vrtić 
   c) pohađala sam samo predškolu (godinu dana prije početka škole) 
 
3. Na kraju prethodne školske godine sam imao školski uspjeh (prošao sam s….)? (zaokruži) 
    a) odličan - 5 
    b) vrlo dobar - 4 
    c) dobar - 3 
    d) dovoljan - 2 
    e) nedovoljan - 1 
    
4. U obitelji živim s… (zaokruži sve članove tvoje obitelji) 
    a) majkom 
    b) ocem 
    c) bakom 
    d) djedom 
    e) bratom (upiši broj braće): _____ 
    f) sestrom (upiši broj sestara): _____ 
    g) nekim drugim (upiši s kim): _________________________  
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5. Uključen/a sam u….. 
   a) INA - izvannastavne  aktivnosti (likovne, literarne, dramske, školski zbor i slične       
       aktivnosti u školi) 
   b) izvanškolske aktivnosti (sportski treninzi, strani jezici ili slično) 
   c) dodatnu nastavu 
   d) dopunsku nastavu 
   e) nisam  uključen/a u nijednu aktivnost 
 
 
 
 
 
 
6. Sljedeće rečenice opisuju tvoj odnos prema sebi i 
drugome.  
 
Procijeni zaokruživši brojeve od 1 do 5 za svaku rečenicu 
(tvrdnju) koliko se slažeš s njima.  
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1. Osjećam se voljeno. 1 2 3 4 5 
2. Uspješan/na  sam u onome što radim. 1 2 3 4 5 
3. Ako  mi nešto smeta onda to i kažem. 1 2 3 4 5 
4. Zabavan/na  sam u društvu. 1 2 3 4 5 
5. Mnogi mi žele biti prijatelji. 1 2 3 4 5 
6. Osjećam da sam sposoban/na kao i druga djeca. 1 2 3 4 5 
7. Lako opraštam drugima. 1 2 3 4 5 
8. Rado se uključujem u igru i druženja. 1 2 3 4 5 
9. Sretan/na sam. 1 2 3 4 5 
10. Želim dati sve od sebe kad god mogu. 1 2 3 4 5 
11. Ne dozvoljavam da mi drugi/ge govore što da radim. 1 2 3 4 5 
12. Rado organiziram druženja i igru. 1 2 3 4 5 
13. Rado prvi/va pružam pomoć. 1 2 3 4 5 
14. Volim kad me se pohvali. 1 2 3 4 5 
15. Sam/a biram svoje prijatelje. 1 2 3 4 5 
16. Volim upoznavati nove prijatelje. 1 2 3 4 5 
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17. Uvijek uzvraćam ljubav (prijatelju, obitelji, …..). 1 2 3 4 5 
18. Ponosan/na sam na sebe. 1 2 3 4 5 
19. Ne smeta mi ako me netko ne prihvaća. 1 2 3 4 5 
20. Volim smijeh. 1 2 3 4 5 
21. Kada sam sretan ili tužan to kažem prijateljima. 1 2 3 4 5 
22. Rado sudjelujem u zajedničkim aktivnostima. 1 2 3 4 5 
23. Nastojim pomoći ako se s nekim loše postupa ili ako netko 
ima problema. 
1 2 3 4 5 
24. Teško me je nagovoriti na nešto loše. 1 2 3 4 5 
25. Volim dati dobar savjet drugima. 1 2 3 4 5 
26. Spreman/na sam se dogovoriti da ne bi bilo uvijek sve po 
momu. 
1 2 3 4 5 
27. Kad vidim da se netko tuče ili svađa nastojim ih pomiriti. 1 2 3 4 5 
28. Pazim da nekoga ne povrijedim. 1 2 3 4 5 
29. Prihvaćam savjet drugih. 1 2 3 4 5 
30. Pažljiv/a sam prema drugima. 1 2 3 4 5 
31. Dobro se slažem s drugima u razredu. 1 2 3 4 5 
32. Kad se naljutim, mogu se smiriti i nastaviti dalje. 1 2 3 4 5 
33. Iskren/a sam i ne volim lagati. 1 2 3 4 5 
34. Tražim pomoć drugoga. 1 2 3 4 5 
35. Sretan/na  sam kad pomognem mirno riješiti svađu. 1 2 3 4 5 
36. Dobro podnosim ako me se zadirkuje. 1 2 3 4 5 
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7. Sljedeće rečenice opisuju različite aktivnosti u tvom   
razredu koji omogućavaju suradnju s drugima i dobre 
međusobne odnose. 
 
Procijeni zaokruživši brojeve od 1 do 5 za svaku rečenicu 
(tvrdnju) koliko se slažeš s njima.  
 
U mom razredu… 
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1. …školske zadatke  radimo u paru i skupinama. 1 2 3 4 5 
2. …učitelj zadaje zagonetne zadatke na koje sami tražimo 
odgovore. 
1 2 3 4 5 
3. …sami biramo načine na koje ćemo učiti. 1 2 3 4 5 
4. …školske zadatke izvršavamo kroz igru. 1 2 3 4 5 
5. …mogu slobodno reći  što mislim i osjećam. 1 2 3 4 5 
6. …imam priliku pokazati sve što znam. 1 2 3 4 5 
7. …osjećam se uspješno i zadovoljno u svom razredu. 1 2 3 4 5 
8. …učitelji me poštuju. 1 2 3 4 5 
9. …pohvaljuje se suradnja i pomaganje. 1 2 3 4 5 
10. …potiče se prijateljstvo među učenicima. 1 2 3 4 5 
11. …učimo  poštivati jedni druge. 1 2 3 4 5 
12. …sprečavaju se svađe i tučnjave. 1 2 3 4 5 
13. …uči se kako se ne svađati. 1 2 3 4 5 
14. …pričamo o tome kako smo različiti. 1 2 3 4 5 
15. …organiziraju se  različita događanja za djecu. 1 2 3 4 5 
16. …dobro se surađuje s roditeljima. 1 2 3 4 5 
17. …potiče se zdrav način života. 1 2 3 4 5 
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8. U tablici je naveden popis svih učenika iz tvoga razreda.  
Tvoj zadatak je da procijeniš u kojoj ti se mjeri sviđa/ne 
sviđa svaki učenik zaokruživši broj od 1 do 5. 
 
Kada dođeš do svoga imena procijeni koliko se ti sviđaš 
drugima.  
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1.  1 2 3 4 5 
2.  1 2 3 4 5 
3.  1 2 3 4 5 
4.  1 2 3 4 5 
5.  1 2 3 4 5 
6.  1 2 3 4 5 
7.  1 2 3 4 5 
8.  1 2 3 4 5 
9.  1 2 3 4 5 
10.  1 2 3 4 5 
11.  1 2 3 4 5 
12.  1 2 3 4 5 
13.  1 2 3 4 5 
14.  1 2 3 4 5 
15.  1 2 3 4 5 
16.  1 2 3 4 5 
17.  1 2 3 4 5 
18.  1 2 3 4 5 
19.  1 2 3 4 5 
20.  1 2 3 4 5 
21.  1 2 3 4 5 
22.  1 2 3 4 5 
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Prilog 2. Upitnik za učitelje 
 
Upitnik za učitelje 
 
Poštovani,  
ovim anonimnim upitnikom želimo ispitati kvalitetu socijalnih odnosa i procesa u osnovnim 
školama iz perspektive učitelja koji predaju u trećim i četvrtim razredima. Dobiveni podaci 
isključivo će se koristiti u istraživačke svrhe. Stoga Vas ljubazno molimo da nam pomognete 
davanjem odgovora na sljedeća pitanja. Zahvaljujemo na suradnji! 
 
1. Vaš spol (zaokruži) :   
a)  ženski  
b) muški 
 
2. Vaša dob (zaokružite):  : 
    a) do 30 godina 
    b) od 31 do 50 godina  
    c) više od 51 godinu  
 
3. Vaše radno iskustvo (zaokružite): 
    a) do 10 godina 
    b) od 11 do 30 godina 
    d) više od 31 godinu 
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4. U kojoj mjeri različite nastavne strategije u Vašem 
razredu omogućavaju učenicima suradnju s drugima i 
dobre međusobne odnose odnosno koliko je Vaša 
nastava socijalno osjetljiva? 
 
Molimo Vas, procijenite zaokruživši brojeve od 1 do 5 
za svaku rečenicu (tvrdnju) koliko se slažete s njima.  
 
 U mom razredu kroz nastavu i različite aktivnosti na 
satu potičem…… 
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1. …različite socijalne oblike rada. 1 2 3 4 5 
2. …problemsku nastavu. 1 2 3 4 5 
3. …slobodu izbora načina na koji se uči (strategije,             
metode, postupci). 
1 2 3 4 5 
4. …učenje kroz igru. 1 2 3 4 5 
5. …slobodu izražavanja osjećaja i mišljenja svih učenika. 1 2 3 4 5 
6. …slobodu iskazivanja vještina i sposobnosti učenika. 1 2 3 4 5 
7. …situacije u kojima će se učenici osjećati uspješno i             
zadovoljno u razredu. 
1 2 3 4 5 
8. …poštivanje i uvažavanje mišljenja učenika. 1 2 3 4 5 
9. …suradnju i pomaganje. 1 2 3 4 5 
10. …prijateljstvo među učenicima. 1 2 3 4 5 
11. …učenje  poštivanja jedni drugih. 1 2 3 4 5 
12. …sprečavanje svađe i tučnjave. 1 2 3 4 5 
13. …učenje kako rješavati sukobe. 1 2 3 4 5 
14. …uvažavanje i poštivanje razlika među učenicima. 1 2 3 4 5 
15. …organizaciju različitih događanja za djecu. 1 2 3 4 5 
16. …dobru suradnju s roditeljima. 1 2 3 4 5 
17. …zdrav način života. 1 2 3 4 5 
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18. …individualizaciju i cjelovit razvoj učenika (kognitivna, 
afektivna i psihomotorička domena učenja). 
1 2 3 4 5 
19. …nastojim pokazati poštovanje i dati podršku svojim 
učenicima. 
1 2 3 4 5 
20. …uvažavam individualne potrebe učenika, različite 
sposobnosti i sklonosti. 
1 2 3 4 5 
21. …zalažem se za aktivno učenje. 1 2 3 4 5 
22. …prilagođavam metode učenja i poučavanja 
individualnim potrebama učenika. 
1 2 3 4 5 
23. …uči se iz različitih izvora znanja, ne samo udžbenika. 1 2 3 4 5 
24. …učenici uče različitim stilovima učenja. 1 2 3 4 5 
25. …učenici imaju mogućnosti zajednički raditi i rješavati 
probleme. 
1 2 3 4 5 
26. …učenicima pružam mogućnost da raspravljaju i 
objasne svoja stajališta. 
1 2 3 4 5 
27. …potičem pozitivnu komunikaciju i osjećaj 
prihvaćenosti kod učenika. 
1 2 3 4 5 
28. …nastojim sve učenike uključiti u nastavne aktivnosti. 1 2 3 4 5 
29. …kaznu izričem kada drugi poticajni pristupi ne daju 
rezultate. 
1 2 3 4 5 
30. …potičem nenasilno rješavanje sukoba i problema. 1 2 3 4 5 
31. …zajedno s učenicima kreiram nastavu i situacije za 
učenje. 
1 2 3 4 5 
32. …integriram različite nastavne sadržaje oko prigodnih 
tema  (korelacija nastavnih predmeta). 
1 2 3 4 5 
33. …preferiram suradničko učenje i timski rad. 1 2 3 4 5 
34. …pridržavam se individualnoga pristupa svakom 
učeniku. 
1 2 3 4 5 
35. …preferiram samovrednovanje postignuća učenika 1 2 3 4 5 
36. …povezujem nastavu sa životom, odlazimo često iz 
učionice učiti. 
1 2 3 4 5 
37. …dostupna sam roditeljima i vodim računa o onome što 1 2 3 4 5 
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roditelji kažu. 
38. …izvještavam roditelje o napredovanju njihove djece. 1 2 3 4 5 
39. …razgovaram s roditeljima o njihovim očekivanjima za 
njihovu djecu. 
1 2 3 4 5 
40. …uključujem roditelje u različite aktivnosti. 1 2 3 4 5 
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Prilog 3. Upitnik za roditelje 
 
Upitnik za roditelje 
 
Poštovani,  
ovim anonimnim upitnikom želimo ispitati kvalitetu socijalnih odnosa i procesa u osnovnim 
školama iz perspektive roditelja u trećim i četvrtim razredima. Dobiveni podaci isključivo će 
se koristiti u istraživačke svrhe, a istraživanje je odobreno uz suglasnost od strane nadležnih 
institucija odgoja i obrazovanja o kojima su obaviješteni ravnatelji škola koje su obuhvaćene 
istraživanjem. Zahvaljujemo na suradnji! 
 
 
1. Vaš spol (zaokružite) :  
a)  ženski  
b) muški 
 
2. Vaša dob (zaokružite):  : 
    a) do 30 godina 
    b) od 31 do 40 godina 
    c) više od 41 godinu  
 
3. Vaša stručna sprema (zaokružite): 
a) NKV 
b) SSS 
c) VŠS 
d) VSS 
e) MR/DR 
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4. U kojoj se mjeri slažete sa sljedećim tvrdnjama 
vezanim za Vašu emocionalno-socijalnu pismenost i 
odgojne postupke koje preferirate?  
 
 
Molimo Vas, procijenite zaokruživši brojeve od 1 do 5 za 
svaku rečenicu (tvrdnju) koliko se slažete s njima.  
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1. Ne skrivam ozbiljne probleme od svoje djece. 1 2 3 4 5 
2. Govorim otvoreno o svojim nedostatcima. 1 2 3 4 5 
3. Moje dijete ne gleda televiziju više od 2 sata dnevno. 1 2 3 4 5 
4. Imam kod kuće računalo. 1 2 3 4 5 
5. Smatram da sam optimistična osoba. 1 2 3 4 5 
6. Pomažem svom djetetu da zadrži prijatelja. 1 2 3 4 5 
7. Pratim koliko je u videoigrama i televizijskim emisijama 
koje gleda moje dijete zastupljeno nasilje. 
1 2 3 4 5 
8. Provedem u prosjeku 2 sata dnevno igrajući se ili 
sudjelujući u aktivnostima koje voli moje dijete. 
1 2 3 4 5 
9. Primjenjujem jasne i dosljedne mjere discipline. 1 2 3 4 5 
10. Sudjelujem redovito zajedno sa svojom djecom u 
društveno korisnom dobrovoljnom radu, dajem mu 
zaduženja i tražim pomoć. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
11. Iskren/a sam prema svom djetetu, čak i u slučaju vrlo 
bolnih situacija kao što su gubitak posla ili bolest. 
1 2 3 4 5 
12. Pomažem svojoj djeci kada su lošega raspoloženja. Učim 
djecu kako da lakše podnesu stres, bol ili tjeskobu. 
1 2 3 4 5 
13. Uskačem kad mi dijete ima teškoće u rješavanju 
problema. 
1 2 3 4 5 
14. Redovite pričamo o zajedničkim  temama u svojoj 
obitelji. 
1 2 3 4 5 
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15. Zahtijevam od djece uljudno ponašanje prema drugima. 1 2 3 4 5 
16. Pokušavam biti duhovita u svakodnevnom odnosu s 
djecom. 
1 2 3 4 5 
17. Nastojim dijete naučiti radnim navikama i organiziranju 
vremenu. 
1 2 3 4 5 
18. Ustrajem da dijete nastavi s pokušajima čak i nakon 
uzastopnih neuspjeha, a i onda kad se tuži da mu je 
preteško. 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
19. Zahtijevam od svoga djeteta da pravilno jede i da se 
dovoljno kreće. 
1 2 3 4 5 
20. 
Tražim od svog djeteta iskrenost čak i u nevažnim 
stvarima. 
1 2 3 4 5 
21. Poštujem privatnost svojega djeteta čak i kad mislim da 
čini nešto što štetno za sebe ili za druge. 
1 2 3 4 5 
22. Ne prepuštam nastavniku u školi da se bez mojih 
sugestija bavi odgojem i obrazovanjem mog djeteta. 
1 2 3 4 5 
23. Smatram da mogu biti tolerantnija prema problemima 
svoga djeteta ako i sama imam jednake problem. 
1 2 3 4 5 
24. Inzistiram na razgovoru s djetetom i ako ne želi 
razgovarati o nečemu što ga brine. 
1 2 3 4 5 
25. Vjerujem da postoji rješenje za svaki problem. 1 2 3 4 5 
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Prilog 4. Suglasnost za provedbu empirijskoga dijela istraživanja 
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